Critical study of primary education programs for bilingual
students with mild disabilities by Χατζή, Μαρία
 
 
Π Α Ν Ε Π Ι Σ Τ Η Μ Ι Ο  Μ Α Κ Ε Δ Ο Ν Ι Α Σ  
ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ 
ΤΕΧΝΩΝ  
 
Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής  
Πρόγραμμα Μεταπτυχιακών Σπουδών  
 
Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση 
 
 
ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 
 
ΚΡΙΤΙΚΗ ΜΕΛΕΤΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΓΙΑ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ 
ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΠΙΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
 
 
ΧΑΤΖΗ ΜΑΡΙΑ 
 
 
Θεσσαλονίκη, 2020 
2 
 
Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής  
Πρόγραμμα Μεταπτυχιακών Σπουδών  
Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση 
 
ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ  
ΚΡΙΤΙΚΗ ΜΕΛΕΤΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΓΙΑ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ 
ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΠΙΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
 
Critical study of primary education programs for bilingual 
students with mild disabilities 
Χατζή Μαρία  
 
Εξεταστική επιτροπή  
Αγαλιώτης Ιωάννης, Καθηγητής, Επόπτης  
Καρτασίδου Λευκοθέα, Αναπληρώτρια καθηγήτρια 
Γιαννούλη Βασιλική, Επίκουρη καθηγήτρια 
 
H συγγραφέας βεβαιώνει ότι το περιεχόμενο του παρόντος έργου είναι αποτέλεσμα προσωπικής 
εργασίας και ότι έχει γίνει η κατάλληλη αναφορά στην εργασία τρίτων, όπου κάτι τέτοιο ήταν 
απαραίτητο, σύμφωνα με τους κανόνες της ακαδημαϊκής δεοντολογίας.  
………………..…(υπογραφή)………………… 
Χατζή Μαρία 
3 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ .................................................................................................................................. 4 
ABSTRACT ................................................................................................................................... 5 
ΠΡΟΛΟΓΟΣ .................................................................................................................................. 6 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ ........................................................................................................................ 7 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 ................................................................................................................................ 9 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ – ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ ....................... 9 
1.1 ΟΡΙΣΜΟΙ ΚΑΙ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΔΙΓΛΩΣΣΙΑΣ .................................................................... 9 
1.2 ΗΠΙΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ ................................................................................... 14 
1.3 ΔΙΓΛΩΣΣΙΑ ΚΑΙ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ .......................................................... 21 
1.4 Η ΕΡΕΥΝΑ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ .......................................... 28 
1.5 ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΓΙΑ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΕΑ ............................ 31 
1.5.1  ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΠΡΟΦΟΡΙΚΟΥ ΛΟΓΟΥ ΚΑΙ ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ ΣΕ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΕΑ
 .......................................................................................................................................... 35 
1.5.2  ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟΥ ΣΕ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΕΑ ............................ 37 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 .............................................................................................................................. 42 
2 ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ .................................................................................... 42 
2.1  ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΗ ............................................................................................ 42 
2.2  ΤΑ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ ............................................................... 44 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 .............................................................................................................................. 45 
3    ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΔΙΓΛΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ- ΜΟΝΤΕΛΑ ................................................ 45 
3.1 ΤΟ ΚΑΝΑΔΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΓΛΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ..................................................... 50 
3.2 ΤΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΓΛΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΤΟΥ ΚΟΛΟΡΑΝΤΟ .......................................... 58 
3.3 ΤΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΣΓΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΣΤΗ ΦΙΝΛΑΝΔΙΑ ............................................ 65 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 .............................................................................................................................. 69 
4.1 ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ................................................................................... 69 
4.2 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΟΕΚΤΑΣΕΙΣ ................................................................................. 73 
4.3 ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ....................................................................................... 74 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ ........................................................................................................................... 76 
 
4 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα μελέτη ασχολείται με την μελέτη των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, τα 
οποία απευθύνονται σε δίγλωσσα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Η 
παγκοσμιοποίηση αύξησε τις μεταναστευτικές ροές στις περισσότερες χώρες του κόσμου 
και πλέον ο αριθμός των δίγλωσσων παιδιών στο σχολείο αυξάνεται σταθερά κάθε χρόνο 
και μαζί αυξήθηκε και ο αριθμός τους με εκπαιδευτικές ανάγκες. Αφού αναλυθεί ο όρος 
διγλωσσία και προσδιορισθούν οι ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (ΗΕΑ), γίνεται 
περιγραφή τριών πρότυπων εκπαιδευτικών προγραμμάτων σε τρείς χώρες, τον Καναδά, 
τις Η.Π.Α. και την Φινλανδία, που έχουν κατοικηθεί από μετανάστες και επομένως η 
εμπειρία τους και η συνεχής εξέλιξη των προγραμμάτων αυτών είναι δεδομένη και 
υψηλής ποιότητας. Τα προγράμματα αυτά είναι καινοτόμα, εξελίσσονται συνεχώς και 
αποτελούν πρότυπα για πολλές χώρες. Στη συνέχεια, περιγράφονται εκπαιδευτικά 
προγράμματα στην Ελλάδα και πως μπορεί να προσδιοριστεί αν ένας δίγλωσσος μαθητής 
έχει εκπαιδευτικές ανάγκες ή απλά αντιμετωπίζει δυσκολίες στις γλώσσες που μαθαίνει. 
Επίσης γίνεται αναλυτική περιγραφή του σχεδιασμού ενός εκπαιδευτικού προγράμματος 
σύμφωνα με τα πρότυπα της Εθνικής Επιτροπής των Η.Π.Α. για την Νεολαία 
Μειονοτήτων (NLP).  Τέθηκαν δύο ερωτήματα για έρευνα, α) πότε πρέπει να διδάσκεται 
στα παιδιά με ΗΕΑ η δεύτερη γλώσσα στα σχολεία και β) σε ποια δομικά στοιχεία της 
γλωσσικής ανάπτυξης δίνουν έμφαση τα προγράμματα που διδάσκονται σε μαθητές με 
ΗΕΑ. Τέλος συνοψίζονται τα συμπεράσματα και γίνονται προτάσεις για μελλοντικές 
έρευνες. 
Λέξεις κλειδιά: διγλωσσία, ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, αλφαβητισμός, πρόγραμμα 
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ABSTRACT 
This paper deals with the study of educational programs aimed at bilingual children with 
mild educational needs. Globalization has increased immigrants flowing in most 
countries of the world, and the number of bilingual children in school is growing steadily 
each year, and along the number of bilingual children with all kinds of educational needs. 
After analyzing the term bilingualism and describing the mild educational needs, a 
description of three pilot educational programs in three countries, in Canada, the USA 
and in Finland that have been resident by immigrants, takes place, and therefore their 
experience and quality along with the continuous development of these programs is high. 
These programs are innovative, constantly evolving and raw models for many countries. 
Then the educational programs in Greece is described and how teachers can determine 
whether a bilingual student has educational needs or simply faces difficulties in the 
languages he learns. Also, a detailed description of the design of an educational program 
is carried out in accordance with the standards of the National Commission on Youth for 
Minority Youth (NLP).  There are two questions asked, a) how soon must the bilingual 
students be taught the second language, and b) in which elements of linguistic 
development emphasize the programs aimed at bilingual students with mild educational 
needs. Finally, the conclusions are summarized and proposals are made for future 
investigations. 
Key words: bilingualism, mild educational needs, literacy, program 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
H παρούσα μελέτη με θέμα: «Κριτική μελέτη προγραμμάτων πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης για δίγλωσσους μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες» είναι αποτέλεσμα 
μιας προσπάθειας της συγγραφέως στο πλαίσιο της εκπόνησης της διπλωματικής 
εργασίας στο τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Π.Μ.Σ στην Ειδική 
Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση. 
Αφορμή για την εκπόνηση της παρούσας διπλωματικής αποτέλεσε το έντονο 
επιστημονικό ενδιαφέρον για τους δίγλωσσους μαθητές στο σχολικό περιβάλλον και 
ιδιαίτερα όταν αντιμετωπίζουν ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Για την ολοκλήρωση του συγγράμματος βοήθησαν πολλοί με τον δικό τους 
τρόπο. Ιδιαίτερες ευχαριστίες οφείλω στον επιβλέποντα καθηγητή μου κ. Αγαλιώτη 
Ιωάννη για την κατανόηση , υπομονή και σωστή καθοδήγησή του. 
Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά μου για την συμπαράσταση και 
υπομονή τους όλο το χρονικό διάστημα μέχρι την ολοκλήρωση της εργασίας μου.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Πολλοί ερευνητές ( Diaz, 1983 ∙ Genesee, 2004) συμφωνούν ότι η διγλωσσία δεν 
έχει έναν ορισμό καθώς εξαρτάται από τις ιδιαιτερότητες, το κοινωνικό και γλωσσικό 
υπόβαθρο του κάθε παιδιού και κατά συνέπεια ο ορισμός της δεν είναι εύκολος, καθώς 
κάθε άτομο έχει διαφορετικά δίγλωσσα χαρακτηριστικά. Μπορεί να υπάρχουν διαφορές 
μεταξύ της ικανότητας και της χρήσης μιας γλώσσας ή διαφορές στην επάρκεια μεταξύ 
των δύο γλωσσών. Για τον λόγο αυτό ας υιοθετήσουμε τον ορισμό (με την μεγαλύτερη 
αποδοχή) της διγλωσσίας απλά ως την ικανότητα να εκφράζεται ένα άτομο με ευκολία 
σε δύο γλώσσες. Οι άνθρωποι συνήθως γίνονται δίγλωσσοι επειδή το χρειάζονται στην 
καθημερινή τους ζωή. Ως αποτέλεσμα, ο βαθμός της διγλωσσίας μπορεί να διαφέρει από 
άτομο σε άτομο. Τα δίγλωσσα άτομα δεν μιλάνε απαραιτήτως άπταιστα και τις δύο 
γλώσσες τους. Στην πραγματικότητα είναι πολύ συνηθισμένο να υπάρχει κυρίαρχη 
γλώσσα. 
Η διγλωσσία ως έννοια δηλώνει την χρήση δύο γλωσσών από το άτομο, συνήθως 
από πολύ μικρή ηλικία, και σε σχέση με την κοινωνική πραγματικότητα, χωρίζεται 
ενδεικτικά και σύμφωνα με γλωσσολογικές απόψεις στους εξής τύπους: 1) την 
πολύγλωσση γλωσσική ανάπτυξη, δηλαδή την ταυτόχρονη κατάκτηση δύο ή 
περισσότερων γλωσσών ως πρώτων γλωσσών (π.χ. τη μητρική γλώσσα των 
μεταναστών), 2) την φυσική κατάκτηση μιας δεύτερης γλώσσας, δηλαδή την κατάκτηση 
μιας δεύτερης γλώσσας κάτω από φυσικές συνθήκες (μέσω της επαφής με μητρικούς 
ομιλητές της γλώσσας αυτής/γλώσσα της χώρας υποδοχής) εφόσον έχει αρχίσει ή έχει 
ολοκληρωθεί η κατάκτηση της πρώτης γλώσσας (Baker, 2001). 
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Τα τελευταία χρόνια στην Ελλάδα αλλά και στις περισσότερες χώρες του κόσμου 
λόγω της Παγκοσμιοποίησης, η αλλαγή  των κοινωνικοπολιτικών συνθηκών και η 
αύξηση των μεταναστευτικών ροών καθιστούν πλέον το φαινόμενο της διγλωσσίας μια 
πραγματικότητα η οποία έχει αναγνωριστεί καθώς η ύπαρξη μαθητών στα σχολεία που 
μιλούν τουλάχιστον μία γλώσσα διαφορετική από την Ελληνική δεν μπορεί να 
αμφισβητηθεί.  
Στο τέλος του 2017 περίπου 22,3 εκατομμύρια μετανάστες ζούσαν στην ΕΕ, 
σύμφωνα με την Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες (UNHCR). Πρόκειται 
για το 0,45% του συνολικού πληθυσμού της Ευρώπης που ανέρχεται σε περισσότερα από 
511 εκατομμύρια. Με την κρίση του πολέμου στην Συρία, μόνο το 2015 η Ελλάδα 
χρειάστηκε να αντιμετωπίσει την άφιξη 850.000 μεταναστών. Στην Ελλάδα υπολογίζεται 
ότι μένουν μόνιμα πάνω από 1.000.000 μετανάστες (www.unhcr.org, 2016).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ – ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
1.1 ΟΡΙΣΜΟΙ ΚΑΙ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΔΙΓΛΩΣΣΙΑΣ 
Αν και η διγλωσσία, όπως προαναφέραμε, δεν έχει αυστηρό ορισμό, συνήθως 
περιγράφεται , ως η χρήση δύο τουλάχιστον γλωσσών από ένα άτομο. Αυτή η χρήση και 
επάρκεια σε δύο γλώσσες μπορεί να διαφέρει σε κάθε άνθρωπο ανάλογα με τις ευκαιρίες 
που έχει για να χρησιμοποιήσει αυτές τις γλώσσες και την έκθεση του σε άλλους χρήστες 
των συγκεκριμένων γλωσσών. Πρόκειται για μια δυναμική και ρευστή διαδικασία σε 
διάφορους τομείς, συμπεριλαμβανομένης της εμπειρίας, των εργασιών, των θεμάτων 
συζήτησης και του χρόνου. Η ταυτόχρονη διγλωσσία εμφανίζεται όταν ένα μικρό παιδί 
έχει σημαντική και ουσιαστική έκθεση σε δύο γλώσσες από τη γέννηση. Στην ιδανική 
περίπτωση, το παιδί θα έχει ίσες, ποιοτικές και ποσοτικές εμπειρίες και με τις δύο 
γλώσσες (American Speech-Language-Hearing Association, 2004). 
Η διαδοχική διγλωσσία εμφανίζεται όταν ένα άτομο έχει σημαντική και 
ουσιαστική έκθεση σε μια δεύτερη γλώσσα, συνήθως μετά την ηλικία των 3 ετών και 
μετά την καθιέρωση της πρώτης γλώσσας. Αυτοί οι μαθητές δεύτερης γλώσσας 
αναφέρονται ως "μαθητές της αγγλικής γλώσσας" στα σχολεία των Η.Π.Α. 
Η «δίγλωσση» εμπειρία είναι μοναδική για κάθε άτομο. Υπάρχει διακύμανση της 
ποσότητας και της ποιότητας της έκθεσης στις γλώσσες που μαθαίνει το άτομο, καθώς 
και ο τρόπος και το πόσο χρόνο χρησιμοποιεί την κάθε γλώσσα όταν αλληλεπιδρά με 
τους άλλους (American Speech-Language-Hearing Association, 2004). 
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Οι άνθρωποι μπορούν να γίνουν δίγλωσσοι είτε με την απόκτηση δύο γλωσσών 
ταυτόχρονα στην παιδική τους ηλικία είτε με την εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας 
κάποια στιγμή μετά την απόκτηση της πρώτης γλώσσας. 
Πολλοί δίγλωσσοι άνθρωποι μεγαλώνουν μιλώντας δύο γλώσσες. Συνήθως 
τέτοιοι άνθρωποι είναι τα παιδιά των μεταναστών. Αυτά τα παιδιά μεγαλώνουν μιλώντας 
τη μητρική γλώσσα των γονέων τους στην παιδική τους ηλικία, ενώ μιλάνε την γλώσσα 
της χώρας που ζουν στο σχολείο. Πολλά δίγλωσσα άτομα, ωστόσο, δεν είναι μετανάστες. 
Δεν είναι ασυνήθιστο για τους ανθρώπους που γεννιούνται στην χώρα που ζουν να 
μιλούν την γλώσσα αυτή στο σχολείο ή στο χώρο εργασίας και μια άλλη γλώσσα στο 
σπίτι. Τα παιδιά μπορούν επίσης να γίνουν δίγλωσσα αν οι γονείς τους μιλάνε 
περισσότερες από μία γλώσσες ή αν κάποιος άλλος σημαντικός άνθρωπος στη ζωή τους 
(όπως ένας παππούς ή γιαγιά) τους μιλά συνεχώς και με συνέπεια μια άλλη γλώσσα. 
Μερικές φορές ένα παιδί θα μεγαλώσει σε ένα νοικοκυριό όπου κάθε γονέας μιλάει 
διαφορετική γλώσσα. Σε αυτή την περίπτωση, το παιδί μπορεί να μάθει να μιλάει σε κάθε 
γονέα στη γλώσσα του γονέα αυτού. Εν ολίγοις, ένα μικρό παιδί που εκτίθεται τακτικά σε 
δύο γλώσσες από νεαρή ηλικία πιθανότατα θα γίνει ένας άπταιστος ομιλητής και των δύο 
γλωσσών. Η έκθεση πρέπει να περιλαμβάνει και την αλληλεπίδραση. Δηλαδή ένα παιδί 
που μεγαλώνει σε αγγλόφωνο νοικοκυριό που εκτίθεται στα ισπανικά μόνο μέσω 
ισπανικής τηλεόρασης δεν θα γίνει δίγλωσσο παρά μόνο αν μιλάει τακτικά τόσο στην 
αγγλική όσο και στην ισπανική γλώσσα. 
Είναι επίσης δυνατή η εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας κάποια στιγμή μετά την 
πρώιμη παιδική ηλικία, αλλά όσο μεγαλύτερης ηλικίας είναι το παιδί, τόσο πιο δύσκολο 
είναι να μάθει μια νέα γλώσσα καθώς και την μητρική γλώσσα. Πολλοί γλωσσολόγοι 
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πιστεύουν ότι υπάρχει μια «κρίσιμη περίοδος» (διάρκειας περίπου από τη γέννηση έως 
την εφηβεία), κατά την οποία ένα παιδί μπορεί εύκολα να μάθει οποιαδήποτε γλώσσα 
στην οποία εκτίθεται τακτικά. Σύμφωνα με αυτή την άποψη, η δομή του εγκεφάλου 
αλλάζει κατά την εφηβεία και μετά γίνεται πιο δύσκολο να μάθει μια νέα γλώσσα. Αυτό 
σημαίνει ότι είναι πολύ πιο εύκολο να μάθει μια δεύτερη γλώσσα κατά τη διάρκεια της 
παιδικής ηλικίας παρά ως ενήλικας. Σε ορισμένες χώρες, σχεδόν όλοι είναι δίγλωσσοι ή 
πολύγλωσσοι. Σε ορισμένα μέρη της Ινδίας, για παράδειγμα, ένα μικρό παιδί συνήθως 
γνωρίζει αρκετές γλώσσες. Σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες, τα παιδιά ενθαρρύνονται να 
μάθουν μια δεύτερη γλώσσα, συνήθως αγγλικά. Σε αντίθεση, οι ΗΠΑ είναι μεταξύ των 
λίγων χωρών του ανεπτυγμένου  κόσμου, στην οποία πολλοί από τους πολίτες της μιλούν 
μόνο αγγλικά και σπάνια ενθαρρύνονται να μάθουν πολύ καλά οποιαδήποτε άλλη 
γλώσσα (Draganski, et al., 2004). 
Δεν υπάρχουν στοιχεία που να υποδεικνύουν ότι είναι δυσκολότερο για ένα παιδί 
να μάθει δύο γλώσσες συγκριτικά με μία γλώσσα. Όσο οι άνθρωποι μιλούν τακτικά με το 
παιδί και στις δύο γλώσσες, το παιδί θα τις μάθει άψογα και τις δύο εύκολα. Ένα παιδί 
δεν πρέπει να είναι ξεχωριστό ή να έχει κάποια ιδιαίτερη γλωσσική ικανότητα για να 
γίνει δίγλωσσο. Όσο το παιδί εκτίθεται σε δύο γλώσσες καθ 'όλη τη διάρκεια της 
πρώιμης παιδικής ηλικίας, θα τις μάθει και τις δύο. 
Μερικοί άνθρωποι ανησυχούν ότι η μάθηση  περισσοτέρων από μία γλώσσες 
είναι βλαβερή για ένα παιδί, αλλά τίποτα δεν θα μπορούσε να είναι περισσότερο 
αναληθές. Στην πραγματικότητα, υπάρχουν πολλά πλεονεκτήματα το να γνωρίζει 
κάποιος περισσότερες από μία γλώσσες. Πρώτον, πολλοί γλωσσολόγοι πιστεύουν ότι η 
γνώση μιας δεύτερης γλώσσας ωφελεί στην πραγματικότητα στη γνωστική ανάπτυξη 
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ενός παιδιού. Δεύτερον, αν το παιδί προέρχεται από μια οικογένεια που πρόσφατα 
μετανάστευσε, μπορεί να μιλάει άλλη γλώσσα εκτός από αυτή της χώρας  στο σπίτι και 
μπορεί να έχει ακόμα ισχυρούς δεσμούς με τις ρίζες της. Στην περίπτωση αυτή, η 
ικανότητα να μιλά τη γλώσσα της εθνικής κληρονομιάς της οικογένειας μπορεί να είναι 
σημαντική για την αίσθηση της πολιτιστικής ταυτότητας του παιδιού. Η ομιλία της 
γλώσσας της οικογένειας δίνει στο παιδί την αίσθηση της εθνικής ταυτότητας. Τρίτον, σε 
μια όλο και πιο παγκόσμια αγορά, είναι ένα πλεονέκτημα για κάποιον να γνωρίζει 
περισσότερες από μία γλώσσες. Τέλος, για άτομα οποιασδήποτε ηλικίας ή επαγγέλματος, 
η γνώση μιας δεύτερης γλώσσας ενθαρρύνει τη διαπολιτισμική συνείδηση και 
κατανόηση (Green& Bavelier, 2008). 
Ένας άλλος φόβος είναι ο κίνδυνος η γλώσσα της χώρας που δέχεται τους 
μετανάστες να υποβαθμιστεί από μια άλλη κυρίαρχη γλώσσα των μεταναστών. Αυτό 
όμως δεν έχει παρατηρηθεί σε καμία  χώρα του κόσμου και φαντάζει εξαιρετικά απίθανο 
να συμβεί και στο μέλλον. 
Η αλήθεια είναι ότι κατά πάσα πιθανότητα θα υπάρχουν πάντοτε μετανάστες που 
προέρχονται από μια μεγάλη ποικιλία χωρών, οι οποίοι δεν μπορούν να μιλούν τη νέα 
γλώσσα, αλλά των οποίων τα παιδιά και τα εγγόνια τους θα καταλήξουν να την ομιλούν 
άψογα. Ο λόγος για αυτό είναι και πάλι το γεγονός ότι είναι πολύ πιο εύκολο για τα 
παιδιά να μάθουν μια άλλη γλώσσα από ότι για τους ενήλικες. Οι ενήλικες που 
μεταναστεύουν, ειδικά αργότερα στη ζωή τους, μπορεί ποτέ να μην μιλούν άπταιστα τη 
γλώσσα της νέας τους πατρίδας. Δεν είναι ότι δεν θέλουν να την μιλούν, είναι απλά πολύ 
πιο δύσκολο για αυτούς να τη μάθουν καλά. Τα παιδιά τους, ωστόσο, θα μπορούν να την 
μάθουν εύκολα από τους φίλους τους και την κοινωνία γύρω τους. Αυτοί οι μετανάστες 
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δεύτερης γενιάς, τα παιδιά των ενήλικων μεταναστών, είναι πιθανό να είναι δίγλωσσοι, 
δηλαδή να μιλούν τη γλώσσα των γονέων τους στο σπίτι και την νέα γλώσσα στο 
σχολείο και γενικά στην κοινότητα στην οποία ζουν. Όταν μεγαλώνουν και έχουν δικά 
τους παιδιά, αυτά τα παιδιά, η τρίτη γενιά, πιθανότατα θα μιλούν μόνο τη νέα γλώσσα , 
τόσο στο σπίτι με τους δίγλωσσους γονείς τους όσο και στην κοινωνία γενικότερα. Αυτό 
το μοτίβο των τριών γενεών επαναλαμβάνεται εδώ και πολλά χρόνια, μέσω του κύματος 
μετανάστευσης. Πολλοί ενήλικες σήμερα που μιλάνε μόνο την νέα γλώσσα μπορούν να 
θυμούνται τους παππούδες και τους προ-παππούδες τους που την μιλούσαν πολύ λίγο και 
οι οποίοι μιλούσαν κυρίως τη γλώσσα της χώρας στην οποία μεγάλωσαν (Diaz, 1983). 
Συνοπτικά, η διγλωσσία δεν αποτελεί κίνδυνο για την εθνική γλώσσα της χώρας που 
φιλοξενεί τους μετανάστες ή για τους ίδιους τους δίγλωσσους ομιλητές. Αντίθετα, 
υπάρχουν πολλά πλεονεκτήματα για τη διγλωσσία, τόσο για το άτομο όσο και για την 
κοινωνία ως σύνολο (Zentella, 1997). 
Στη συνέχεια θα γίνει εκτενής αναφορά στις ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες που 
παρουσιάζουν τα δίγλωσσα (αλλά και τα μονόγλωσσα) παιδιά. 
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1.2. ΗΠΙΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
Οι μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί να παρουσιάζουν μαθησιακές 
δυσκολίες, ήπια νοητική αναπηρία, συναισθηματική διαταραχή ή προβλήματα 
συμπεριφοράς. Αυτοί οι μαθητές, είναι περίπου το 90% του μαθητικού πληθυσμού που 
έχουν διαγνωσθεί ως άτομα με ειδικές ανάγκες και συνήθως έχουν παρόμοιες ανάγκες 
εκπαίδευσης και διδασκαλίας (Bazyk, et al., 2009). 
Τα παιδιά, όσο μικρότερα είναι, αναπτύσσονται με πολύ διαφορετικούς ρυθμούς. 
Ως εκ τούτου, το εύρος αυτού που θεωρείται τυπική ανάπτυξη είναι πολύ μεγάλο. 
Ωστόσο, είναι σημαντικό να προσδιορισθεί σε ποιο σημείο πρέπει να ληφθούν πρόσθετες 
φροντίδες και ενδεχομένως να γίνουν βήματα προκειμένου να βοηθηθεί ένα παιδί το 
οποίο υστερεί στην εκπαίδευση με πιο κοινό πρόβλημα στην ανάπτυξη της γλώσσας. 
Ιδιαίτερα για τα παιδιά που μιλούν περισσότερες από μία γλώσσες θεωρείται ιδιαίτερα 
δύσκολο να αποφασιστεί αν υπάρχουν λόγοι ανησυχίας όταν ένα παιδί φαίνεται να 
υστερεί στις εκπαιδευτικές του υποχρεώσεις συγκριτικά με τα άλλα παιδιά που μιλούν 
μόνο μια γλώσσα. 
Περίπου το 10% των παιδιών αναμένεται να αντιμετωπίσει εκπαιδευτικές 
δυσκολίες και η πλειοψηφία αυτών στην γλωσσική ανάπτυξη . Αυτό το ποσοστό είναι το 
ίδιο τόσο για τα μονόγλωσσα όσο και για τα δίγλωσσα παιδιά. Οι λόγοι για τις δυσκολίες 
στη γλωσσική ανάπτυξη είναι ποικίλοι και περίπλοκοι. Αλλά η διγλωσσία δεν είναι ένας 
από αυτούς. Η διγλωσσία δεν είναι επιβάρυνση για τα παιδιά και δεν προκαλεί σύγχυση. 
Στην πραγματικότητα, όλα τα στοιχεία που έχουμε μέχρι σήμερα δείχνουν ότι η 
διγλωσσία φέρνει στην καλύτερη περίπτωση γνωστικά πλεονεκτήματα, ενώ στη 
χειρότερη περίπτωση δεν υπάρχει διαφορά με τα μονόγλωσσα παιδιά σε ένα ευρύ φάσμα 
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δοκιμών IQ. Στις γλωσσικές εξετάσεις, τα τυπικά δίγλωσσα παιδιά λειτουργούν εντός 
του κανονικού εύρους σε τουλάχιστον μία από τις γλώσσες τους 
Φυσικά, τα παιδιά μπορεί να μην έχουν ακόμη αρκετή έκθεση στη δεύτερη 
γλώσσα ώστε να βρίσκονται στο επίπεδο που αναμένεται για την ηλικία τους. Με την 
πάροδο του χρόνου και με τις γλωσσικές εισροές που υποστηρίζουν τη γλωσσική 
ανάπτυξη, αυτό θα διορθωθεί αν δεν υπάρχουν βασικές δυσκολίες στην ανάπτυξη της. 
Το να είναι ένα παιδί μαθητής δεύτερης γλώσσας είναι διαφορετικό από την ύπαρξη 
γλωσσικής διαταραχής ή οποιασδήποτε εκπαιδευτικής ανάγκης (Baker, 2011). 
Εάν ένα παιδί έχει μια ήπια εκπαιδευτική ανάγκη , πχ μια γλωσσική διαταραχή, 
τότε αυτό είναι εμφανές και στην ισχυρότερη γλώσσα του. Επομένως, είναι σημαντικό 
για τον εκπαιδευτικό να γνωρίζει ποια γλώσσα του παιδιού είναι η ισχυρότερη του 
παιδιού. Στις περισσότερες περιπτώσεις, οι γονείς είναι η καλύτερη πηγή πληροφοριών 
για την ικανότητα των παιδιών να χρησιμοποιούν τη γλώσσα στο σπίτι. Ωστόσο, για 
πολλούς λόγους, πολλοί από αυτούς πολιτιστικές, οι προσδοκίες των γονέων σχετικά με 
το τι μπορούν να κάνουν και να πουν τα παιδιά μπορεί να διαφέρουν από τις προσδοκίες 
των εκπαιδευτικών και άλλων ειδικών που εργάζονται με τα παιδιά στο σχολείο. Οι 
γονείς μπορεί επίσης να δυσκολεύονται να διακρίνουν αν το παιδί τους συμπεριφέρεται 
και μιλάει κατάλληλα μέσα στο σπίτι. Οι εμπειρίες πολλών γονέων περιορίζονται στα 
δικά τους παιδιά και δεν έχουν κατάρτιση στην ανάπτυξη των παιδιών, επομένως δεν 
είναι απαραίτητα αναμενόμενο να μπορούν κρίνουν σωστά τις γλωσσικές ικανότητες του 
παιδιού τους. Η παρατήρηση του παιδιού που αλληλεπιδρά με τον γονέα θα δώσει 
κάποια ένδειξη για τις ικανότητες του παιδιού. Εάν ο γονέας και το παιδί μιλούν σε 
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βάθος και το παιδί παίρνει το προβάδισμα, αυτό είναι πιθανότατα μια καλή ένδειξη ότι το 
παιδί μιλάει σωστά τη γλώσσα του σπιτιού (Barac, et al., 2014). 
Σύμφωνα με την Εθνική Ένωση για την δίγλωσση εκπαίδευση στις Η.Π.Α., 
(National Association for Bilingual Education, NABE), ένα παιδί μπορεί να έχει μια ήπια 
διαταραχή γλώσσας όταν υπάρχει οποιαδήποτε από τις ακόλουθες συνθήκες: 
(1) Οι γονείς ανησυχούν για την γλωσσική ανάπτυξη  του παιδιού τους. 
(2) Το παιδί δεν μπορεί να καταλάβει λέξεις που συνήθως είναι γνωστές σε 
παιδιά της ίδιας ηλικίας στη γλώσσα του σπιτιού και δεν μπορεί εύκολα να μάθει να 
κατανοεί τις σχετικές λέξεις από τη δεύτερη γλώσσα, παρά τις υποστηρικτικές 
συμβουλές των ειδικών. 
(3) Το παιδί δεν μπορεί να ακολουθήσει σύνθετες οδηγίες κατάλληλες για την 
ηλικία του σε τουλάχιστον μία γλώσσα. 
(4) Το παιδί δεν μπορεί να πει λέξεις ή να μάθει να λέει λέξεις που είναι κοινές 
στην ομιλία των περισσότερων παιδιών παρόμοιας ηλικίας. Αυτό συμπεριλαμβάνει το 
γεγονός ότι το παιδί δεν μπορεί να θυμηθεί τη σωστή προφορά των λέξεων της δεύτερης 
γλώσσας που ταιριάζουν στην ηλικία ή δεν μπορεί να θυμάται τις νέες λέξεις από την νέα 
γλώσσα παρά την εντατική βοήθεια των ειδικών παιδικής φροντίδας. 
(5) Το παιδί έχει εμφανίσει κοινωνικά προβλήματα ή προβλήματα συμπεριφοράς 
σε συνδυασμό με την έλλειψη γλωσσικής ανάπτυξης ή χρησιμοποιεί τη γλώσσα με 
διαφορετικούς τρόπους από αυτούς άλλων παιδιών παρόμοιας ηλικίας και παρόμοιου 
πολιτισμικού υπόβαθρου. 
(6) Το παιδί καθυστερεί και σε άλλους τομείς ανάπτυξης, π.χ. παιχνίδι ή κινητική 
ανάπτυξη, μίμηση ή αυτοεξυπηρέτηση. 
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Τυχόν οικογενειακό ιστορικό ότι άλλα μέλη της οικογένειας καθυστέρησαν να 
αρχίσουν να μιλούν αλλά στη συνέχεια μίλησαν κανονικά, δεν είναι απαραιτήτως 
ενθαρρυντικό. Μπορεί να δείχνει ένα οικογενειακό ιστορικό καθυστέρησης της γλώσσας 
αλλά δεν λέει αν το νεότερο μέλος αυτής της οικογένειας μπορεί να μην έχει μια 
ισχυρότερη καθυστέρηση ή αν ο αναφερθείς πρόγονος έχει πραγματικά ανακτήσει την 
γλωσσική ανάπτυξη όσο πιστεύεται (www.nabe.org, 2011). 
Είναι σημαντικό να γίνεται ορθή εκτίμηση των αναγκών μιας δίγλωσσης 
οικογένειας ανά πάσα στιγμή. Αυτό περιλαμβάνει και την αποδοχή της γλώσσας που 
επιθυμεί να μιλήσει στο σπίτι. Οι μονόγλωσσες και δίγλωσσες οικογένειες και τα παιδιά 
τους δεν διαφέρουν από αυτή την άποψη. Η διγλωσσία δεν προκαλεί οποιοδήποτε είδος 
γλωσσικής διαταραχής και η στροφή σε μία μόνο γλώσσα δεν θα βελτιώσει την 
διαταραχή αυτή ή οποιαδήποτε άλλη. Το παιδί πρέπει να τύχει ευρείας υποστήριξης ώστε 
να αναπτύξει τη δεύτερη γλώσσα και αν έχει πραγματικά γλωσσική διαταραχή, τότε 
απαιτείται βοήθεια από τους ειδικούς (United Federation Teachers, 2016). 
 
1.2.1. Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Ο όρος Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) αναφέρεται σε μία ξεχωριστή 
κατηγορία δυσκολιών που αφορούν τη μάθηση, και πιο συγκεκριμένα την επεξεργασία 
του γραπτού λόγου. Αναγνωρίζονται από τη μεγάλη και επίμονη δυσκολία του μαθητή 
να αποκτήσει ικανότητες για Ανάγνωση, Ορθογραφημένη Γραφή και Μαθηματική 
Ικανότητα, ανάλογα με τη χρονολογική ηλικία του, τον δείκτη νοημοσύνης του και την 
εκπαίδευση που έχει λάβει. Τα άτομα που έχουν τέτοιου είδους μαθησιακές δυσκολίες 
δεν μπορούν να μάθουν με τον ίδιο τρόπο ή όσο γρήγορα οι συνομήλικοί τους και θα 
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μπορούσαν να βρουν ορισμένες πτυχές της μάθησης, όπως την ανάπτυξη βασικών 
δεξιοτήτων, να είναι ιδιαίτερα δύσκολη για αυτούς. Επειδή οι ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες δεν μπορούν να εξαλειφτούν, τα αποτελέσματά τους μπορεί να επηρεάσουν 
την απόδοση ενός ατόμου σε όλη του τη ζωή: ακαδημαϊκά, στο χώρο εργασίας, καθώς 
και τις σχέσεις του και την καθημερινή ζωή του. Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δεν 
είναι διανοητικά προβλήματα. Οι μαθητές με διανοητικά προβλήματα έχουν μειωμένη 
γνωστική ικανότητα, η οποία έχει αντίκτυπο στη μάθηση και την καθημερινή λειτουργία 
τους. Οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, έχουν σημαντική δυσκολία σε ένα 
ακαδημαϊκό χώρο, ενώ ταυτόχρονα σημειώνουν πρόοδο, ή ακόμα και αριστεύουν σε 
άλλους τομείς του ακαδημαϊκού ή εργασιακού βίου τους (Learning Disabilities 
Association of America, 2015). 
Η αιτιολογία δεν είναι γνωστή. Υπάρχει η υπόθεση ότι οφείλονται σε κάποια 
δυσλειτουργία στο Κεντρικό Νευρικό Σύστημα. Σε ορισμένες περιπτώσεις υπάρχει 
κληρονομική βάση (κάποιο μέλος της οικογένειας έχει παρόμοιες δυσκολίες) και σε 
άλλες υπάρχει συγγενής αιτιολογία (συμβάντα κατά την κύηση ή τον τοκετό). Οι Ε.Μ.Δ. 
είναι εγγενείς στο άτομο, δηλ. χαρακτηρίζουν (ή όχι) ένα άτομο από τη γέννησή του 
μέχρι το τέλος της ζωής του. Δεν εμφανίζονται ξαφνικά κάποια στιγμή και δεν 
εξαφανίζονται μετά από χρόνια (Patino, 2014). 
 
1.2.2. Διαταραχή ελλειμματικής προσοχής και υπερκινητικότητα 
Η Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής και Υπερκινητικότητα (ΔΕΠΥ) είναι μια 
διαταραχή του εγκεφάλου με κύρια συμπτώματα την  έλλειψη προσοχής και την 
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υπερκινητικότητα  ή παρορμητικότητα. Κάποιοι  άνθρωποι με ΔΕΠΥ έχουν προβλήματα 
μόνο με μία από τις συμπεριφορές, ενώ άλλοι έχουν και με τις δύο. Τα περισσότερα. 
παιδιά παρουσιάζουν και τα δύο συμπτώματα 
Στην προσχολική ηλικία, το πιο κοινό σύμπτωμα της ΔΕΠΥ είναι η 
υπερδραστηριότητα. Είναι φυσιολογικό σε όλους τους ανθρώπους να παρουσιάζουν ενός 
βαθμού έλλειψη προσοχής ή, κινητική δραστηριότητα και παρορμητικότητα, αλλά για 
τους ανθρώπους με ΔΕΠΥ, οι συμπεριφορές αυτές είναι πιο σοβαρές, εμφανίζονται πιο 
συχνά και παρεμβαίνουν ή μειώνουν την ποιότητα του πώς λειτουργεί το άτομο 
επαγγελματικά και κοινωνικά, στο σχολείο, ή στην εργασία (Dickinson, McCabe & 
Essex, 2006). 
Τα συμπτώματα της ΔΕΠΥ μπορεί να εμφανιστούν μεταξύ των ηλικιών 3 και 6 
ετών και μπορεί να συνεχιστούν μέσα από την εφηβεία και την ενήλικη ζωή. Τα 
συμπτώματα της ΔΕΠΥ μπορεί λανθασμένα να εκληφθούν ως συναισθηματικά ή 
πειθαρχικά προβλήματα ή σε ένα ήσυχο παιδί να αγνοηθούν εντελώς, γεγονός  που 
οδηγεί σε μια καθυστέρηση στη διάγνωση. Οι ενήλικες με αδιάγνωστη ΔΕΠΥ μπορεί να 
έχουν προϊστορικό φτωχών ακαδημαϊκών επιδόσεων, προβλημάτων στην εργασία, ή 
αποτυχημένων σχέσεων (Berninger & May, 2011). 
Αν και μέχρι στιγμής δεν υπάρχει καμία  οριστική αντιμετώπιση για την ΔΕΠΥ, 
οι υπάρχοντες μέθοδοι μπορούν να βοηθήσουν στη μείωση των συμπτωμάτων και τη 
βελτίωση της λειτουργίας του ατόμου. Οι μέθοδοι αυτοί περιλαμβάνουν την εκπαίδευση, 
την ψυχοθεραπεία και την χρήση φαρμάκων, ή συνδυασμό των ανωτέρω μεθόδων. 
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1.2.3. Ήπια νοητική αναπηρία 
Oι μαθητές με ήπια νοητική αναπηρία λειτουργούν περίπου 2 χρόνια κάτω από το 
επίπεδο της ηλικίας τους. Αυτό το έλλειμμα τείνει να επηρεάσει όχι μόνο την 
ακαδημαϊκή απόδοση αλλά και την ανάπτυξη της ομιλίας, τη μνήμη και την προσοχή. 
Αυτοί οι μαθητές χρειάζονται συχνά αλλαγές μαθήματος και, ανάλογα με τη σοβαρότητα 
της αναπηρίας, μπορεί να χρειαστεί να λάβουν οδηγίες σε μια ειδική τάξη εκπαίδευσης 
(American Psychiatric Association, 2000). 
Η ήπια νοητική αναπηρία εκδηλώνεται επίσης ως καθυστέρηση στην κοινωνική 
ανάπτυξη. Οι μαθητές με αυτή την πάθηση μπορεί να μην μπορούν να αντιληφθούν μη 
λεκτικές παραστάσεις σε κοινωνικές καταστάσεις και μπορεί να θεωρηθούν ως ανώριμα 
συναισθηματικά άτομα από τους συνομηλίκους τους. Αυτοί οι μαθητές εμφανίζουν 
συχνά ιδεοψυχαναγκαστικές συμπεριφορές και μπορεί να χρειαστούν συχνές 
υπενθυμίσεις και κατευθύνσεις σχετικά με την κατάλληλη κοινωνική συμπεριφορά 
(Julian, 2000). 
Η ήπια νοητική αναπηρία εμποδίζει τις προσαρμοστικές δεξιότητες, πράγμα που 
σημαίνει ότι τα παιδιά αυτά μπορεί να χρειαστούν βοήθεια για την επιτυχή εκτέλεση των 
καθηκόντων καθημερινής ζωής. Αυτά τα παιδιά έχουν την τάση να είναι 
αποδιοργανωμένα και αδέξια και να αγωνίζονται να διαφοροποιήσουν και να 
αντιληφθούν συγκεκριμένες και αφηρημένες έννοιες. Η εικονική γλώσσα (μεταφορές, 
προσομοιώσεις, ιδιωματικές εκφράσεις κλπ.) είναι συνήθως αρκετά συγκεχυμένη σε 
αυτούς τους μαθητές (Jerome, 2000). 
  
21 
1.3. ΔΙΓΛΩΣΣΙΑ ΚΑΙ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 
Σε μια κοινή ανακοίνωση το 2017, η Αμερικανική Ακαδημία  Παιδιατρικής και η 
Αμερικανική Ένωση για την Ομιλία, τη Γλώσσα και την Ακοή , κατέρριψαν επτά μύθους 
που προσπάθησαν να συσχετίσουν τη διγλωσσία με τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
(American Academy of Pediatrics and American Speech-Language-Hearing Association, 
2017). 
ΜΥΘΟΣ 1: Η έκθεση των βρεφών και των μικρών παιδιών σε περισσότερες από 
μία γλώσσες μπορεί να προκαλέσει καθυστερήσεις στην ομιλία ή στην ανάπτυξη της 
γλώσσας. 
ΤI ΙΣΧΥΕΙ: Τα ορόσημα της προ-γλωσσικής ανάπτυξης είναι τα ίδια σε όλες τις 
γλώσσες. Όπως και τα άλλα παιδιά, τα περισσότερα δίγλωσσα παιδιά μιλούν τις πρώτες 
τους λέξεις στην ηλικία του ενός έτους (δηλαδή, μαμά, μπαμπά). Στην ηλικία των δύο 
χρόνων, τα περισσότερα δίγλωσσα παιδιά μπορούν να χρησιμοποιήσουν φράσεις δύο 
λέξεων. Αυτά είναι τα ίδια αναπτυξιακά ορόσημα για τα παιδιά που μαθαίνουν μόνο μία 
γλώσσα. Ένα δίγλωσσο μικρό παιδί μπορεί να αναμειγνύει τμήματα μιας λέξης από μια 
γλώσσα με τμήματα από την άλλη γλώσσα. Ενώ αυτό μπορεί να δυσκολέψει τους άλλους 
να κατανοήσουν το νόημα του παιδιού, αυτό δεν αποτελεί αντανάκλαση μιας μη 
φυσιολογικής ή καθυστερημένης ανάπτυξης. Ο συνολικός αριθμός λέξεων (το άθροισμα 
των λέξεων από τις δύο γλώσσες που μαθαίνει το παιδί) πρέπει να είναι συγκρίσιμο με 
τον αριθμό που χρησιμοποιείται από ένα παιδί της ίδιας ηλικίας που μιλάει μία γλώσσα. 
ΜΥΘΟΣ 2: Μιλώντας δύο γλώσσες ένα παιδί μπορεί να του προκαλέσει μια  
διαταραχή στην ομιλία. 
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ΤΙ ΙΣΧΥΕΙ: Εάν ένα δίγλωσσο παιδί έχει πρόβλημα ομιλίας ή γλώσσας, θα 
εμφανιστεί και στις δύο γλώσσες. Ωστόσο, αυτά τα προβλήματα δεν προκαλούνται από 
την εκμάθηση δύο γλωσσών. Η διγλωσσία δεν πρέπει σχεδόν ποτέ να χρησιμοποιηθεί ως 
εξήγηση για διαταραχή του λόγου.  
ΜΥΘΟΣ 3: Η εκμάθηση δύο γλωσσών θα μπερδέψει το παιδί. 
ΤΙ ΙΣΧΥΕΙ: Μερικά δίγλωσσα παιδιά μπορεί να αναμιγνύουν κανόνες 
γραμματικής από καιρό σε καιρό, ή μπορεί να χρησιμοποιούν λέξεις και από τις δύο 
γλώσσες στην ίδια πρόταση. Αυτό είναι ένα φυσιολογικό μέρος της ανάπτυξης των 
δίγλωσσων  και δεν σημαίνει ότι το παιδί είναι συγκεχυμένο. Συνήθως από την ηλικία 
των 4 ετών, τα παιδιά μπορούν να διαχωρίσουν τις διαφορετικές γλώσσες, αλλά 
ενδέχεται να συνδυάζουν ή να αναμειγνύουν και τις δύο γλώσσες στην ίδια φράση 
μερικές φορές. Θα μάθουν τελικά να χωρίζουν σωστά τις δύο γλώσσες. 
ΜΥΘΟΣ 4:Τα παιδιά με διαταραχές της ομιλίας ή της επεξεργασίας γλώσσας 
μπορεί να έχουν μεγαλύτερη δυσκολία στην εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας. 
ΤΙ ΙΣΧΥΕΙ: Τα παιδιά με διαταραχές λόγου και γλώσσας μπορεί όντως να έχουν 
μεγαλύτερη δυσκολία στην εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας, αλλά η έρευνα 
(Hernandez, et al., 2000): δείχνει ότι πολλά μπορούν να το κάνουν με επιτυχία 
ΜΥΘΟΣ 5: Τα δίγλωσσα παιδιά θα έχουν ακαδημαϊκά προβλήματα μόλις 
αρχίσουν το σχολείο. 
ΤΙ ΙΣΧΥΕΙ: Το σχολικό περιβάλλον που ταιριάζει καλύτερα σε δίγλωσσα παιδιά 
εξαρτάται από την ηλικία του παιδιού. Η συμμετοχή σε μια τάξη της μη μητρικής 
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γλώσσας είναι η καλύτερη προσέγγιση για τα μικρότερα παιδιά, αλλά είναι λιγότερο 
αποτελεσματική για τους μεγαλύτερους μαθητές. Για παράδειγμα, τα μεγαλύτερα παιδιά 
στο λύκειο θα εξυπηρετούνταν καλύτερα και θα είχαν καλύτερα αποτελέσματα αν τους 
δοθούν οδηγίες στη γλώσσα που γνωρίζουν ενώ μαθαίνουν την δεύτερη γλώσσα. 
Υπάρχουν πολλά ακαδημαϊκά πλεονεκτήματα το να είναι ένα παιδί δίγλωσσο, 
συμπεριλαμβανομένων των δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων και των δεξιοτήτων στην 
άσκηση ταυτόχρονα πολλαπλών καθηκόντων, καθώς και την αυξημένη νοητική ευελιξία. 
ΜΥΘΟΣ 6: Εάν ένα παιδί δεν μάθει την δεύτερη γλώσσα όταν είναι πολύ μικρός, 
ποτέ δεν θα τη μιλάει άπταιστα. 
ΤΙ ΙΣΧΥΕΙ: Αν και το ιδανικό παράθυρο εκμάθησης γλωσσών είναι κατά τα 
πρώτα χρόνια της ζωής, λόγω της πιο γρήγορης ανάπτυξης του εγκεφάλου,  τα 
μεγαλύτερα παιδιά και οι ενήλικες μπορούν ακόμα να αποκτήσουν άριστη γνώση σε μια 
δεύτερη γλώσσα. 
ΜΥΘΟΣ 7: Εάν ένα παιδί δεν είναι εξίσου καλό και στις δύο γλώσσες, τότε δεν 
είναι πραγματικά δίγλωσσο. 
ΤΙ ΙΣΧΥΕΙ: Πολλοί άνθρωποι που είναι δίγλωσσοι έχουν κυρίαρχη γλώσσα, η 
οποία μπορεί να αλλάξει με την πάροδο του χρόνου, ανάλογα με το πόσο συχνά 
χρησιμοποιείται η γλώσσα. Στις Ηνωμένες Πολιτείες, δεν είναι ασυνήθιστο η κυρίαρχη 
γλώσσα ενός παιδιού να αλλάξει κατά την σχολική ηλικία όπου συνήθως τα παιδιά 
προτιμούν στην πλειοψηφία τους να μιλούν την γλώσσα των συμμαθητών τους  αντί για 
εκείνη που ομιλείται από τους γονείς τους. Ακριβώς επειδή κάποιος δεν ομιλεί εξίσου 
άπταιστα και τις δύο γλώσσες δεν σημαίνει δεν είναι δίγλωσσος. Η τακτική χρήση και η 
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πρακτική της λεκτικής επικοινωνίας, μαζί με τη γραφή και την ανάγνωση, θα βοηθήσουν 
τα παιδιά (και τους ενήλικες) να τελειοποιήσουν τη δεύτερη γλώσσα τους 
μακροπρόθεσμα (American Academy of Pediatrics and American Speech-Language-
Hearing Association, 2017). 
Ένα άλλο πρόβλημα είναι ότι για χρόνια και σε παγκόσμιο επίπεδο, παιδιά που 
προέρχονται από μειονότητες έχουν χαρακτηριστεί αδίκως ως άτομα με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ τα διαθέσιμα στοιχεία δείχνουν την πολυπλοκότητα του 
θέματος αυτού για μια ομάδα. Οι εθνικές εκτιμήσεις στις Η.Π.Α. και σε άλλες χώρες του 
Δυτικού κόσμου,  αποκαλύπτουν ότι οι μαθητές της δεύτερης γλώσσας (διαφορετική από 
την μητρική τους)  μπορεί να υπερεκπροσωπούνται στην κατηγορία των μαθησιακών 
δυσκολιών λόγω του ότι δεν υπάρχει ούτε μέθοδος για ακριβή ταυτοποίηση ούτε 
συνεπής ορισμός των μαθησιακών δυσκολιών μεταξύ των κρατών. Αυτό υπογραμμίζει 
την ανάγκη για καλύτερα εργαλεία και μεθόδους για την ακριβή αναγνώριση των 
μαθητών αυτών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Bialystok, 1998). 
Μια νέα μελέτη που συντάχθηκε από το Πανεπιστήμιο του Κάνσας (ΗΠΑ) το 
2017, (Science Daily, 2017) δείχνει την ανάπτυξη ακριβών και σταθερών εργαλείων 
αξιολόγησης για την αναγνώριση των μαθησιακών δυσκολιών στα μαθητευόμενα παιδιά 
της αγγλικής γλώσσας και την τεκμηρίωση της αναγνώρισης αυτής σε διεθνές επίπεδο 
(University of Kansas,). Οι ερευνητές στη μελέτη διεξήγαγαν δίγλωσσες αξιολογήσεις 
(αγγλικά / ισπανικά) με 450 μαθητές στην αγγλική γλώσσα στις νοτιοδυτικές Ηνωμένες 
Πολιτείες. Πραγματοποίησαν μια σειρά δίγλωσσων δοκιμασιών με μαθητές στην πρώτη, 
δεύτερη και τρίτη τάξη Δημοτικού για να προσδιορίσουν ποιοι πραγματικά ήταν πιθανό 
να έχουν μαθησιακές δυσκολίες. Οι εξετάσεις επαναλήφθηκαν ένα και δύο χρόνια 
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αργότερα, με τα ευρήματα να δείχνουν μια σύνδεση μεταξύ σημαντικών εκτελεστικών 
λειτουργιών που σχετίζονται με τη μνήμη, τη γλώσσα και την κατανόηση της ανάγνωσης 
με τις ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Τα ευρήματα είναι σημαντικά, καθώς μπορούν να βοηθήσουν τα σχολεία να 
διαφοροποιήσουν τους μαθητές της δεύτερης γλώσσας με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες  
από εκείνους που απλά δυσκολεύονται με τη μάθηση της δεύτερης γλώσσας. Η 
λανθασμένη διάγνωση συνήθως συμβαίνει όταν οι μαθητές αρχίζουν να μαθαίνουν να 
διαβάζουν στην πρώτη και στη δεύτερη τάξη και καθώς οι απαιτήσεις, αυξάνονται , η 
ανταπόκριση των μαθητών δεν είναι η ίδια. Μέχρι να φτάσουν στην τρίτη τάξη, οι 
μαθητές της αγγλικής γλώσσας μπορεί να δυσκολεύονται με ένα πιο απαιτητικό 
πρόγραμμα σπουδών ανάγνωσης και γραφής και γι 'αυτό το σχολείο τους ενδεχομένως 
να τους παραπέμψει στην εκπαιδευτική ομάδα της ειδικής αγωγής του σχολείου για 
διάγνωση μαθησιακής δυσκολίας στη δεύτερη γλώσσα τους χωρίς να τους αξιολογήσει 
πλήρως στη μητρική τους γλώσσα, καθώς αν έχουν μαθησιακές δυσκολίες αυτές θα 
εμφανίζονται και στις δύο γλώσσες. 
Επιπλέον, στην έρευνα διαπιστώνετε ότι η διάγνωση των δυσκολιών ανάγνωσης 
σε αυτά τα παιδιά είναι δύσκολη επειδή γίνεται προσπάθεια να εντοπιστεί η επίπτωση 
έχει η διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας πάνω τους. Αντί της  διδασκαλίας η οποία να 
ταιριάζει στο πρόγραμμα σπουδών, οι ειδικοί πρέπει να δούνε πώς επηρεάζει η 
διδασκαλία τη γνωστική ανάπτυξη αυτών των παιδιών. 
Αν ο ειδικός βλέποντας ότι ένας μαθητής δεν διαβάζει στο ίδιο επίπεδο με τους 
συνομηλίκους του, αυτομάτως υποθέτει ότι έχει δυσκολίες ανάγνωσης,  είναι παρόμοιο 
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με έναν γιατρό που παίρνει την αρτηριακή πίεση ενός ασθενούς και λέει ότι έχει μια 
ανίατη αρρώστια. Χωρίς διεξοδικές εκτιμήσεις, όπως εξετάσεις αίματος ή διαγνωστικές 
εξετάσεις, μια τέτοια διάγνωση θα ήταν πρόωρη και πιθανότατα θα ήταν λάθος. Ομοίως, 
πολλές διαγνώσεις για τη δυσκολία ανάγνωσης και άλλες πιθανές μαθησιακές δυσκολίες 
για μαθητές που μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα, δεν είναι αρκετά διεξοδικές για να 
καθορίσουν εάν ένας μαθητής έχει όντως ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.  
Τα ευρήματα δείχνουν επίσης ότι η ανάπτυξη της ανάγνωσης στην δεύτερη  
γλώσσα συνδέεται με την ανάπτυξη του εκτελεστικού συστήματος της μνήμης εργασίας. 
Αυτό υποστηρίζει την άποψη ότι η βελτίωση της διδασκαλίας και της εκτίμησης που 
λαμβάνει υπόψη τις δίγλωσσες γνωστικές λειτουργίες, και όχι μόνο τα στοιχεία σπουδών, 
είναι σημαντική. 
Από την ίδια έρευνα (University of Kansas) προέκυψε ότι οι μετρήσεις στα 
σχολεία δεν κάνουν αρκετά αυστηρές εκτιμήσεις σε δίγλωσσους εκπαιδευόμενους. 
Πρέπει επίσης να είναι σε θέση να ερμηνεύσουν σωστά τα αποτελέσματα των 
αξιολογήσεων. Και μια βασική συνέπεια είναι ότι η οδηγία ανάγνωσης που οι εν λόγω 
μαθητές έλαβαν μπορεί να μην ήταν αρκετά κατανοητή. 
Τα κριτήρια αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων σύμφωνα με 
πολλούς ερευνητές (Rousseau,1999 ∙Duff et al., 2008 ∙ Baker, 2011 ∙ Barac et al., 2014) 
πρέπει να είναι τουλάχιστον τα παρακάτω: 
α) εάν το πρόγραμμα ευνοεί αποτελεσματικά την ισότιμη επικοινωνιακή και 
ακαδημαϊκή ικανότητα των μαθητών με ΗΕΑ και στις δύο γλώσσες, έτσι ώστε να 
αποτραπεί οποιαδήποτε νοητική σύγχυση. 
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β) η ταυτόχρονη αφιέρωση, έστω και μειωμένου, διδακτικού χρόνου για τη 
διδασκαλία και τη χρήση της μητρικής γλώσσας τους. 
γ) επαρκής εκπαίδευση του προσωπικού και κατά το δυνατό, ύπαρξη δασκάλων 
που ομιλούν την μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών. Επίσης σημαντική είναι η 
επάρκεια των απαραίτητων υλικοτεχνικών μέσων.  
Αυτό δε σημαίνει βέβαια ότι υπάρχει κάποιο προδιαγεγραμμένο μοντέλο που να 
καθορίζει τον ακριβή τρόπο διεξαγωγής της δίγλωσσης διδασκαλίας. Ο τρόπος και η 
μέθοδος σχεδιασμού ενός δίγλωσσου προγράμματος εξαρτάται από παράγοντες, όπως: 
τα διαφορετικά χαρακτηριστικά με τα οποία εισέρχονται οι μαθητές στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, τα μέσα που διατίθενται (π.χ. δίγλωσσοι εκπαιδευτικοί, διδακτικό υλικό στη 
γλώσσα της μειονότητας κ.λπ.) και το πολιτικό και το οικονομικό κλίμα μέσα στο οποίο 
εφαρμόζεται το συγκεκριμένο πρόγραμμα (Γρίβα & Στάμου, 2014). 
Μια περαιτέρω κατανόηση της γνωστικής ανάπτυξης σε νεαρούς μαθητές, τόσο 
από ερευνητές όσο και από εκπαιδευτικούς που δουλεύουν με δίγλωσσους μαθητές, θα 
μπορούσε τελικά να οδηγήσει σε καλύτερη διδασκαλία της ανάγνωσης για όλους τους 
μαθητές, βελτιωμένες διαδικασίες μέτρησης και λιγότερους μαθητές που τοποθετούνται 
άσκοπα σε ειδικά μαθήματα εκπαίδευσης. Η έρευνα αναπτύσσει μια γνωστική γέφυρα 
μεταξύ της πρακτικής και της εφαρμογής στην αντιμετώπιση της δυσανάλογης 
μειοψηφίας στη δημόσια εκπαίδευση, βελτιώνοντας τον ορισμό των μαθησιακών 
δυσκολιών για μαθητές πολιτιστικά και γλωσσικά διαφορετικούς (University of Kansas, 
2017).  
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1.4. Η ΕΡΕΥΝΑ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 
Στην Ελλάδα έχουν γίνει αρκετές έρευνες για τα ζητήματα διγλωσσίας στην 
εκπαίδευση. Οι Στάμου και Γρίβα παρουσίασαν το 2014, ένα σύνολο 14 ερευνών, 
αναφορικά με το ζήτημα της διγλωσσίας στο σχολείο, επιχειρώντας με αυτό τον τρόπο 
μια λεπτομερή ερευνητική προσέγγιση, μέσω τριών ομάδων (εκπαιδευτικοί- γονείς- 
μαθητές) που συμμετέχουν άμεσα στην εκπαιδευτική διαδικασία των δίγλωσσων 
μαθητών. Σε μια άλλη έρευνα, τα βασικά ζητήματα ήταν η εκπαιδευτική και διδακτική 
αντιμετώπιση των δίγλωσσων μαθητών, με σκοπό την απόκτηση της Ελληνικής ως 
δεύτερης γλώσσας. Η συγκεκριμένη εργασία της Τσοκαλίδου (2005), βασίζεται σε 
έρευνα που έγινε σε δημοτικά σχολεία και προσεγγίζει και ταυτόχρονα αποκαλύπτει τη 
σιωπηλή διγλωσσία των παιδιών των μεταναστών. Δηλαδή εάν η γλωσσική ισορροπία 
στην τάξη δεν αποτελέσει προτεραιότητα για τον εκπαιδευτικό, τότε είναι πιθανό η 
ύπαρξη της διγλωσσίας στην τάξη να μη γίνει  αντιληπτή, δηλαδή το γεγονός ότι 
υπάρχουν παιδιά των οποίων η μητρική γλώσσα είναι διαφορετική της κυρίαρχης. Το 
φαινόμενο αυτό της σιωπηλής ή αφανής διγλωσσίας, έχει ως αποτέλεσμα τα παιδιά αυτά 
να μην λαμβάνουν το μέγιστο των γνώσεων που θα μπορούσαν αφού ο δάσκαλος δεν 
γνωρίζει τις πραγματικές τους ανάγκες και η εμφάνιση εκπαιδευτικών αναγκών 
(Τσοκαλίδου, 2005). 
Στην χώρα μας, εφαρμόζεται η μεταβατική δίγλωσση εκπαίδευση η οποία έχει ως 
στόχο την αφομοίωση. Επιτρέπει στους μαθητές των γλωσσικών μειονοτήτων να 
χρησιμοποιούν προσωρινά τη μητρική τους γλώσσα και συχνά τους διδάσκει στη 
γλώσσα αυτή, ώσπου να γίνουν αρκετά ικανοί στην κυρίαρχη γλώσσα για να 
αντεπεξέλθουν στην κανονική εκπαίδευση. Η μέθοδος αυτή η οποία είναι η κυρίαρχη 
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μέθοδος (με εξαίρεση τα μειονοτικά σχολεία της Θράκης) δεν πετυχαίνει κατά κανόνα τα 
επιθυμητά αποτελέσματα, καθώς αποκλίνει από τις αρχές που θα έπρεπε να διέπουν τη 
δίγλωσση εκπαίδευση και καταλήγει τελικά στην αφομοίωση αλλά αποτυγχάνει και στον 
τελικό στόχο που είναι η κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών και η γλωσσική τους 
ανάπτυξη. Ταυτόχρονα, δίνει την εντύπωση πως η μειονοτική γλώσσα δεν είναι ισότιμη 
και συμβάλλει στην παγίωση  αντιλήψεων όπως ότι οι άνθρωποι που τη μιλούν είναι 
πολίτες δεύτερης κατηγορίας (Γκόβαρης, 2001). 
Εκτός των προκαταλήψεων και αγκυλώσεων που θα συναντήσει ο εκπαιδευτικός 
μέσα στο πλαίσιο των συμβατικών εκπαιδευτικών μεθόδων, υπάρχουν κι άλλα θέματα τα 
οποία καλείται να αντιμετωπίσει όπως το ότι στο ελληνικό σχολείο οι δομές συχνά 
δυσλειτουργούν και οι βάσεις για ένα δίγλωσσο σχολείο είναι ουσιαστικά ανύπαρκτες. 
Σε μια πολύγλωσση τάξη λοιπόν, ο καθηγητής πρέπει να καταφέρει να διδάξει 
ενσωματώνοντας τους κώδικες επικοινωνίας όλων των παιδιών κι αυτό με ελάχιστα 
εκπαιδευτικά μέσα αφού το δίγλωσσο διδακτικό υλικό είναι από εξαιρετικά 
περιορισμένο έως εντελώς ανύπαρκτο. Ταυτόχρονα, δεδομένου ότι η δίγλωσση 
εκπαίδευση στην Ελλάδα είναι ακόμα προς ανάπτυξη, υπάρχει το ζήτημα της κατάρτισης 
και εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών. Η μεθοδολογία και οι υπάρχουσες πρακτικές δεν 
επαρκούν για να ανταποκριθεί ο εκπαιδευτικός στις ανάγκες μιας τάξης η οποία είναι 
απαιτητική σε όλες τις βαθμίδες, ξεκινώντας από την ικανότητά του να ανταπεξέλθει 
στην διδασκαλία παιδιών από διαφορετικές χώρες και πολιτισμούς ενσωματώνοντας όλα 
τα στοιχεία και κρατώντας τις απαραίτητες ισορροπίες, μέχρι τις γνώσεις του  στη 
δεύτερη γλώσσα και τον πολιτισμό της χώρας αυτής (Γκόβαρης, 2001).  
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Επίσης, σημαντική είναι η επικοινωνία εκπαιδευτικού και γονέων. Οι 
εκπαιδευτικοί οφείλουν να γνωρίζουν το πολιτισμικό και γλωσσικό υπόβαθρο κάθε 
παιδιού, καθώς και την οικογενειακή τους κατάσταση. Όσον αφορά το ποια γλώσσα θα 
ήταν καλύτερο να χρησιμοποιείται στο σπίτι, η συμβουλή των εκπαιδευτικών προς τους 
γονείς είναι η καλύτερη λύση είναι η χρήση της κυρίαρχης γλώσσας δηλαδή της 
γλώσσας της χώρας που ζουν, παρόλο που είναι αρκετά δύσκολο τουλάχιστον στην αρχή 
καθώς είναι πού πιθανό να φέρει χάσμα στην επικοινωνία μεταξύ των παιδιών και των 
γονιών τους. Επίσης η διακοπή της ανάπτυξης της μητρικής γλώσσας πιθανόν να 
δημιουργήσει πρόβλημα στην εκμάθηση της δεύτερης αλλά και ενδεχόμενα κενά στην 
γλωσσική αλλά και στη συνολικότερη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. Γίνεται έτσι 
αντιληπτό ότι δεν είναι αποτελεσματική λύση η υποχρεωτική χρήση της καινούριας 
γλώσσας υπό αυτές τις συνθήκες μεταξύ των γονιών και των παιδιών· αντίθετα, θα 
πρέπει να επιλέγεται η γλώσσα με την οποία η μεταξύ τους επικοινωνία διευκολύνεται 
και επιτρέπει την περαιτέρω ψυχοκοινωνική εξέλιξη του παιδιού που είναι άλλωστε και 
το ζητούμενο της δίγλωσσης εκπαίδευσης (Σκούρτου, 2011). 
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1.5 ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΓΙΑ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΕΑ 
Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας επισήμανε τις αδυναμίες στους ακόλουθους 
τομείς, που επιβεβαιώθηκαν από τη συλλογή των μετα-αναλύσεων που πραγματοποίησε 
η Εθνική Επιτροπή των ΗΠΑ για την Νεολαία Μειονοτήτων (NLP) και δημοσιεύθηκε 
στο Net Educational Systems το 2010 με σκοπό την εκπόνηση ενός προγράμματος για 
δίγλωσσα παιδιά που παρουσίαζαν Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες: 
 Φωνολογική επεξεργασία, συμπεριλαμβανομένων των δεξιοτήτων μνήμης 
 Κατανόηση 
 Προφορική γλώσσα και ανάπτυξη λεξιλογίου 
 Φωνητική συνειδητοποίηση 
 Ταχύτητα επεξεργασίας 
Η NPL συνιστά δομημένη εκπαίδευση στη φωνητική συνειδητοποίηση, στην 
αποκωδικοποίηση, στην ευχέρεια στο λεξιλόγιο, στην κατανόηση της ανάγνωσης και της 
γραφής καθώς και τη συνειδητοποίηση των γλωσσικών και τυπολογικών διαφορών 
μεταξύ κύριας και δευτερεύουσας γλώσσας με σκοπό να καταστεί δυνατή η αξιοποίηση 
των παρόμοιων και μεταβιβάσιμων δεξιοτήτων μεταξύ των δύο γλωσσών και δεύτερον, η 
ανάπτυξη της προφορικής γλωσσικής δεξιότητας στην δεύτερη γλώσσα. Το σχέδιο είχε 
ως στόχο να συνδυάσει την τρέχουσα πρακτική που υποστηρίζει τους δίγλωσσους 
εκπαιδευόμενους με την καθιερωμένη δομημένη πολυαισθητηριακή υποστήριξη που 
συνιστάται για τους δυσλεκτικούς (Singleton, 2009). Ως εκ τούτου μια σειρά πηγών 
ελέγχθηκαν για πληροφορίες σχετικά με τις υφιστάμενες ανάγκες και τα εφαρμοζόμενα 
προγράμματα. 
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Οι Cameron & Besser (2004), διερεύνησαν τη συγγραφή των προχωρημένων 
δίγλωσσων μαθητών με ελαφριές μαθησιακές δυσκολίες σε διαφορετικά προγράμματα 
διδασκαλίας. Παρατήρησαν ότι χειρίζονταν την δεύτερη γλώσσα (αγγλικά στην 
προκειμένη περίπτωση) με λιγότερη αυτοπεποίθηση από τους μονόγλωσσους 
συνομηλίκους τους. Επίσης παρατηρήθηκε φτωχότερη δομή των προτάσεων, 
περιορισμένο λεξιλόγιο, δυσκολίες γραμματικής - π.χ. σύμφωνο ρήματος, άρθρα, 
προθέσεις, λιγότερο εκτεταμένο γράψιμο, δυσκολίες με την ανάγνωση. Τόνισαν την 
ανάγκη οι εκπαιδευτικοί να γνωρίζουν τις συγκεκριμένες γλωσσικές ανάγκες των 
δίγλωσσων εκπαιδευομένων και την ανάπτυξη της προσέγγισης με τις οικογένειες τους. 
Ωστόσο, οι προτάσεις φαίνεται να αντικατοπτρίζουν μια δημιουργική πρακτική στη 
διδασκαλία της γραφής. Υπήρχαν λίγες συγκεκριμένες συστάσεις που φαίνονται να 
στοχεύουν στις συνολικές ανάγκες του δίγλωσσου εκπαιδευόμενου με εκπαιδευτικές 
ανάγκες.  
Η συστηματική διδασκαλία των νέων «φωνημάτων» στη δεύτερη γλώσσα είναι 
βασική (η αδυναμία αποκωδικοποίησης της στο 1ο έτος διδασκαλίας είναι η βασική αιτία 
για το 88% των περιπτώσεων ανεπαρκής ανάγνωσης στο 4ο έτος) και είναι ιδιαίτερα 
σημαντικό για την αποκωδικοποίηση  της δεύτερης γλώσσας. Υπάρχει μια θετική σχέση 
μεταξύ φωνολογικής διδασκαλίας ευαισθητοποίησης και ανάγνωσης σε πρώιμους 
δίγλωσσους εκπαιδευόμενους με εκπαιδευτικές ανάγκες. Εκείνοι οι μαθητές που έχουν 
εκτεθεί στη δεύτερη γλώσσα πριν από την ηλικία των τριών ετών είναι πιθανό να 
αναπτύξουν μεγαλύτερη επεξεργασία και των δύο γλωσσών σε αλληλεπικαλυπτόμενες 
περιοχές, με αποτέλεσμα η κατάρτιση σε γνώση φωνημάτων και γραμμάτων για μαθητές 
που διατρέχουν κίνδυνο να παρουσιάσουν ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες να τους βοηθήσει 
33 
να προσεγγίσουν τους κανονικά αναπτυσσόμενους αναγνώστες. Ωστόσο, οι μαθητές με 
σοβαρή φωνολογική δυσκολία κερδίζουν λιγότερο από τη φωνολογική παρέμβαση. Για 
τους δίγλωσσους εκπαιδευόμενους που διαγνώσθηκαν με δυσλεξία και παρουσιάζουν 
σοβαρά φωνολογικά ελλείμματα, η φωνολογική διδασκαλία μπορεί να μην είναι η 
βέλτιστη προσέγγιση για αυτούς καθώς θα είναι απαραίτητο να εντοπιστούν τα γνωστικά 
τους πλεονεκτήματα και να αξιοποιηθούν (Mahfoudi & Haynes, 2009). 
Το σχέδιο σκοπό έχει την ανάπτυξη δεξιοτήτων κατανόησης κατά τα έτη 4, 5 και 
6 της διδασκαλίας για δύο λόγους. Πρώτον, η διδασκαλίας της ανάγνωσης στην τάξη 
απαιτεί δεξιότητες που βασίζονται στη γενική κατανόηση. Δεύτερον, η χαμηλότερη 
πολιτισμική εξοικείωση (που είναι πιο έντονη στα πρώτα χρόνια της διδασκαλίας αλλά 
αμβλύνεται με το πέρασμα του χρόνου) και η ικανότητα με την δεύτερη γλώσσα που 
αναπτύσσεται κάθε χρόνο, μπορεί να σημαίνει ότι ορισμένοι μαθητές έχουν 
περισσότερες δυσκολίες με τα σημασιολογικά / συντακτικά / συμφραζόμενα, που 
ενισχύουν την κατανόηση και είναι αυτά που δυσκολεύουν τους δυσλεκτικούς 
δίγλωσσους μαθητές περισσότερο από την αποκωδικοποίηση. Τα παιδιά αυτά συνήθους 
παρουσιάζουν μικρότερη κατανόηση της ακρόασης, λιγότερη επάρκεια στην γραμματική 
και φτωχότερες δυνατότητες ομοιοκαταληξίας. Χρειάζονται ρητές οδηγίες στην ακρόαση 
και στρατηγικές κατανόησης ανάγνωσης (Burgoyne, 2009). 
Η NPL (2010) υπογραμμίζει την πολυδιάστατη φύση της κατανόησης δίνοντας 
έμφαση σε πολλές δεξιότητες που είναι πρόκληση για έναν δίγλωσσο μαθητή με 
μαθησιακές δυσκολίες: 
 μνήμη εργασίας 
 δημιουργία συμπερασμάτων 
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 κατανόηση 
 έννοια της λέξης 
 κατασκευή σχήματος 
 προφορικό λεξιλόγιο 
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1.5.1. ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΠΡΟΦΟΡΙΚΟΥ ΛΟΓΟΥ ΚΑΙ ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ ΣΕ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ 
ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΕΑ 
Οι μελέτες (Beckett et al, 2002 ∙ Snowling & Hulme, 2005) τονίζουν το ρόλο της 
πλούσιας γνώσης λεξιλογίου και σημασιολογικών δεξιοτήτων συνοδευόμενη από την 
κατανόηση της γραμματικής και της ανάπτυξης της γραφής τόσο για μονόγλωσσους όσο 
και για δίγλωσσους εκπαιδευόμενους. Οι δεξιότητες αυτές αποτελούν σταθερά στοιχεία 
ως παράγοντες για την πρόληψη αλλά και την αντιμετώπιση ήπιων εκπαιδευτικών 
αναγκών στα ποικίλα εκπαιδευτικά προγράμματα. Οι ίδιες έρευνες αναφέρουν ότι 
οποιαδήποτε βλάβη στις μαθησιακές μορφές μάθησης στην πρώιμη ανάπτυξη της 
ανάγνωσης ή σε ένα βραδύτερα αναπτυσσόμενο προφορικό λεξιλόγιο δημιουργεί 
φωνολογικά προβλήματα κυρίως στους δίγλωσσους μαθητές. Κάθε αύξηση στο 
προφορικό λεξιλόγιο ενισχύει τα φωνολογικά συστήματα. 
Οι Snowling και Stackhouse (2008) έχουν δώσει έμφαση στο ρόλο των 
γλωσσικών ελλειμμάτων γλώσσας στην επιδείνωση του κινδύνου ενός κυρίως 
δίγλωσσου, εκπαιδευόμενου με ελλείμματα φωνολογικής επεξεργασίας, για την 
ανάπτυξη μαθησιακών δυσκολιών και δυσλεξίας. Ως εκ τούτου, ειδικά στοχευμένη 
διδασκαλία για την ανάπτυξη γλωσσικής ευελιξίας σε συνδυασμό με την επέκταση του 
εκφραστικού λεξιλογίου και των σημασιολογικών πεδίων συνιστάται ως το πλέον 
κατάλληλο για τους μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Οι Geva & Zadeh (2006) υπογραμμίζουν τη σπουδαιότητα των δεξιοτήτων 
γλωσσικού προφορικού λόγου και τη φωνολογική επεξεργασία για την ανάγνωση και 
κατανόηση κειμένων των δίγλωσσων μαθητών με επιτυχία. Υπογραμμίζουν την ανάγκη 
για δίγλωσσα προγράμματα παρέμβασης τα οποία ενσωματώνουν συγκεκριμένες οδηγίες 
για την ανάπτυξη της γνώσης των λέξεων, συμπεριλαμβανομένων των ήχων μέσα στις 
36 
λέξεις, των σημασιολογικών οικογενειών και της σύνταξης. Με αυτό τον τρόπο, 
αναπτύσσεται η  συνειδητοποίηση των σημασιολογικών δεσμών και των γραμματικών 
δομών. Τα ανωτέρω σε συνδυασμό με την προφορική συνεργατική εργασία βασισμένη 
στις δομές που απαιτούνται για την γραφή και τον λόγο, συνίστανται από τους 
συγγραφείς για την υποστήριξη των δίγλωσσων μαθητών με εκπαιδευτικές ανάγκες λόγω 
ελλείμματος λόγου και γλώσσας. 
Η ανάπτυξη του συλλαβισμού αναφέρεται σταθερά στη βιβλιογραφία (Berninger, 
1994 ∙ Seymour, 2005). Ο Haven και οι συνεργάτες του (2004),τονίζουν το ρόλο της 
συνειδητοποίησης του συλλαβισμού ως αντισταθμιστικής στρατηγικής όχι μόνο για τους 
δυσλεκτικούς αναγνώστες αλλά και για κάθε σχεδόν μορφής εκπαιδευτικής ανάγκης. 
Κάθε γλώσσα ενσωματώνει το δικό της συλλαβικό σύστημα το οποίο πρέπει να το μάθει 
ο μαθητής. Η χρήση της συλλαβικής εργασίας για την υποστήριξη της 
αποκωδικοποίησης, της ορθογραφίας καθώς και οι δεξιότητες ανάπτυξης λεξιλογίου 
είναι κοινές σε προγράμματα που υποστηρίζουν δίγλωσσους μαθητές με εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Ως εκ τούτου, είναι ιδιαίτερα κατάλληλο για δίγλωσσους μαθητές που 
διατρέχουν κίνδυνο δυσλεξίας. 
Συνοψίζοντας, οι ανωτέρω έρευνες σχετικά με τους παράγοντες που στηρίζουν 
τις γλωσσικές γνώσεις απόκτησης αλφαβητισμού και  ο ρόλος της φωνολογικής 
επεξεργασίας (συμπεριλαμβανομένης της λεκτικής μνήμης) και οι δεξιότητες 
κατανόησης υποδηλώνουν το ρόλο που διαδραματίζει η προφορική γλώσσα, η ανάπτυξη 
του λεξιλογίου και η γνώση της συλλαβικής δομής της δεύτερης γλώσσας στην 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 
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1.5.2. ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟΥ ΣΕ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΗΕΑ 
Η αποτελεσματικότητα πολλών προγραμμάτων παρέμβασης για ανάγνωση, 
ορθογραφία και κατανόηση σε δίγλωσσους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
επιβεβαιώνετε από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας στο προηγούμενο κεφάλαιο. Η 
απευθείας διδασκαλία των φωνολογικών δεξιοτήτων τοποθετείται σε μία ευρύτερη 
προσέγγιση που συνιστά ρητή ανάπτυξη λεξιλογίου και συγκεκριμένες στρατηγικές 
για να αναπτυχθούν οι δεξιότητες κατανόησης.  
Ο Brooks (2003) τονίζει την ανάγκη για σαφή, δομημένα και ενισχυμένα 
προγράμματα. Από τα  διαθέσιμα στοιχεία μπορεί να συναχθεί ότι οι δεξιότητες 
κατανόησης των παιδιών επωφελούνται περισσότερο από την άμεση στόχευσή τους και 
όχι έμμεσα από την εργασία για την ακρίβεια της ανάγνωσης. Η επιτυχία των 
προγραμμάτων αυτών για τα δίγλωσσα παιδιά με σοβαρότερα προβλήματα από τις ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες είναι απροσδιόριστη και αυτό ενισχύει την ανάγκη για 
εξειδικευμένη, εντατική και ξεχωριστή παρέμβαση για αυτά τα παιδιά (Brooks, 2003). 
H διδασκαλία επικεντρώνεται στον «πυρήνα της διδασκαλίας της ειδικής 
δυσλεξίας, η οποία είναι δομημένη στην ανάπτυξη δεξιοτήτων γραμματισμού και είναι 
αποτελεσματική σε ομάδες έως και 4-5 παιδιών για δίγλωσσα (ή και μονόγλωσσα) παιδιά 
με μαθησιακές δυσκολίες (Singleton, 2009). 
Τα προγράμματα αυτά περιλαμβάνουν: 
 ρητή κατάρτιση στη φωνολογική συνειδητοποίηση 
 ιδιαίτερη έμφαση στη φωνολογική αποκωδικοποίηση και την εργασία σε 
επίπεδο λέξεων. 
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 υποστηριζόμενη και ανεξάρτητη ανάγνωση προοδευτικά πιο δύσκολων 
κειμένων. 
 πρακτική των στρατηγικών κατανόησης κατά την ανάγνωση κειμένων. 
 συστηματική, πολυεστιακή και εντατική εκπαίδευση (Singleton, 2009). 
Το επίκεντρο αυτού του προγράμματος βασίζεται, ωστόσο, στην παραδοχή ότι 
είναι φωνολογικά προσανατολισμένο και μπορεί να φέρει αποτελέσματα ακόμη και για 
εκείνους τους μαθητές για τους οποίους η φωνολογική εκπαίδευση μπορεί να είναι 
λιγότερο κατάλληλη (Carrasquillo & Buttaro, 2004). Ο Singleton τονίζει επίσης, την 
ανάγκη για ακρίβεια στη δομή, η οποία θα είναι μια ισχυρή πτυχή του προγράμματος. 
Επιβεβαιώνει επιπλέον την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας σε μικρές ομάδες από 
εκπαιδευμένους. Και πάλι υπογραμμίζεται ο ρόλος που έπαιξε η φωνολογική 
επεξεργασία. Ωστόσο, αυτή τοποθετήθηκε στο πλαίσιο της εργασίας με τις στρατηγικές 
κατανόησης και την ανάπτυξη του λεξιλογίου. Ο Singleton αναφέρει ότι τα δομημένα 
πολυεστιακά προγράμματα με στόχο τη διδασκαλία της αυτοματοποίησης, είναι επίσης 
κατάλληλα για τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας σε δίγλωσσους μαθητές (Singleton, 
2009).  
O Reid (2009) συνοψίζει τους βασικούς παράγοντες σε ένα πρόγραμμα 
διδασκαλίας για δίγλωσσους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες: 
 Ανάπτυξη δεξιοτήτων ακρόασης 
 Πολλές εργασίες ακρόασης 
 Συζήτηση για την ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων 
σκέψης 
 Εστίαση στις ηχητικές δεξιότητες 
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 Δημιουργία λεξιλογίου όρασης μέσα από την πλήρη αναγνώριση της 
λέξης 
 Ανάπτυξη της συνειδητοποίησης προτάσεων και παραγράφων 
 Δραστηριότητες κατανόησης σύνταξης 
 Σύνδεση ανάγνωσης και ορθογραφίας 
 Ανάπτυξη δεξιοτήτων στη δημιουργική γραφή 
 Ανάπτυξης φαντασίας και δημιουργικότητας 
 Πρακτική στη χρήση συντακτικών και σημασιολογικών σημείων 
 Έμφαση στην εκμάθηση γραφημάτων της δεύτερης γλώσσας 
 Προ-ανάγνωση δεξιοτήτων όπως οπτική και ακουστική αντίληψη 
 Εξάσκηση στην ακουστική και οπτική διάκριση 
Ορισμένες αμερικανικές μελέτες επικεντρώνονται σε δίγλωσσους ισπανόφωνους 
μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες (Vaughnetal 2006 ∙ Gerberetal 2004). Οι μελέτες 
αυτές προκειμένου να δημιουργηθούν αποτελεσματικά προγράμματα εκπαίδευσης 
βρήκαν ότι είναι απαραίτητα τα εξής: 
 Προσδιορισμός αποτελεσματικών προγραμμάτων ανάγνωσης για τους 
μαθητές που έχουν τα αγγλικά ως δεύτερη γλώσσα. 
 Να δοθεί έμφαση στη βελτίωση του αλφαβητισμού της δεύτερης γλώσσας 
 Αναγνώριση πρόσθετων μεταβλητών που επηρεάζουν την πρόοδο της 
σχολικής παιδείας.  
 Αναγνώριση του ρόλου της οικογένειας στην σχολική εκπαίδευση  
Ο Duff και οι συνεργάτες του (2008) διατύπωσαν πως τα εκπαιδευτικά 
προγράμματα για δίγλωσσους μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να: 
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 Ενσωματώσουν τη διδασκαλίας λεξιλογίου συστηματικά συνδεδεμένης με 
τον αλφαβητισμό. Αυτό προσφέρει δυνατότητες για δίγλωσση εργασία. 
Αυτή η διδασκαλία θα μπορούσε να παράσχει ένα μοντέλο και πιθανά 
υλικά για παρέμβαση. 
 Συμπερίληψη της διδασκαλίας της συλλαβισμού. Αυτό θα μπορούσε να 
ανοίξει ένα δεύτερο επίπεδο συστηματικής διδασκαλίας των τακτικών 
συνδέσεων μεταξύ των ομιλούμενων λέξεων και ορθογραφίας. Προσφέρει 
λύση σε προβλήματα μεταγνωστικής προσέγγισης που συνδέεται με τη 
γλωσσική γνώση για τους δίγλωσσους μαθητές. 
 Δημιουργία ειδικών προγραμμάτων για ανάγνωση με στόχο τους 
δίγλωσσους μαθητές. 
  Εξασφάλιση της αναγνώρισης οικοσυστημάτων οικογενειακής παιδείας 
με τρόπους που αντιτίθενται στα στερεότυπα δίγλωσσων παιδιών στο 
σχολικό σύστημα. Η συγκεκριμένη μελέτη δείχνει ότι η στερεότυπη 
γονική ανάγνωση με το παιδί είναι ένα ελλειμματικό μοντέλο για 
ορισμένες δίγλωσσες οικογένειες. Για το λόγο αυτό πρέπει να εξεταστούν 
διαφορετικές μέθοδοι ανάγνωσης μαζί με μια ευρύτερη υποστήριξη από 
το σπίτι του δίγλωσσου μαθητή με ΗΕΑ (Duff et al, 2008). 
Σε όλα τα προγράμματα εμφανίζονται δυσκολίες και περιορισμοί στην εκτέλεσή 
τους. Οι σημαντικότεροι είναι:  
 Εύρεση πόρων 
 Η αντίθεση μεταξύ της ανάγκης εξατομίκευσης των προγραμμάτων 
έναντι της ομοιομορφίας τους. 
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 Η διάρθρωση του προγράμματος ώστε να καταστεί δυνατή η ενιαία 
πρακτική σε όλα τα μαθήματα. 
 Ανάπτυξη εύχρηστου περιεχομένου για την παροχή επαρκούς 
κατάρτισης για τους εκπαιδευτές. 
 Συνεχής και αντικειμενική αξιολόγηση των προγραμμάτων 
Τα ευρήματα της κριτικής μελέτης υπογραμμίζουν την αξία της βραχυπρόθεσμης, 
επικεντρωμένης εργασίας μικρών ομάδων συνδυάζοντας δοκιμασμένες αρχές από τους 
δίγλωσσους κόσμους από τους οποίους προέρχονται με πρακτικές για άτομα με ΗΕΑ. 
Πάνω από όλα οι κατάλληλα εστιασμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες θα βοηθήσουν 
τα δίγλωσσα αυτά παιδιά να αντισταθμίσουν τις μαθησιακές δυσκολίες και 
καθυστερήσεις που παρουσιάζουν με την αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση που θα 
νοιώσουν σε κάθε επιτυχία και πρόοδο που θα σημειώνουν (Duff et al, 2008). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
2.ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
2.1. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΗ 
Ένας ερευνητής καλείται να σχεδιάσει τη μεθοδολογία που θα υιοθετήσει σε 
σχέση με τον προβληματισμό του και σε συνάρτηση με το υπό εξέταση πεδίο και θέμα 
του. Η μεθοδολογία έρευνας αναφέρεται στις παραμέτρους της ερευνητικής προσπάθειας 
του ερευνητή, οι οποίες αφορούν στις γενικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις, στις 
μεθόδους, στις τεχνικές, στα μέσα, στα υλικά και στις διαδικασίες που θα επιλέξει για τη 
διεξαγωγή της έρευνας του (Δημητρόπουλος, 2004). 
Η μεθοδολογία που θα χρησιμοποιήσουμε στην παρούσα έρευνα θα είναι 
ποιοτική, δηλαδή βιβλιογραφική ανασκόπηση και ανάλυση του περιεχομένου (content 
analysis). Η μέθοδος αυτή θεωρείται κατάλληλη για έρευνα στο πεδίο των 
ανθρωπιστικών επιστημών και συγκεκριμένα στη συστηματική διερεύνηση του γραπτού 
υλικού (Κυριαζή, 2009). Σκοπός, μέσω της αναλυτικής  παρουσίασης του κάθε 
προγράμματος, είναι αφενός να εξαχθούν συμπεράσματα για το ερευνηθέν ζήτημα και 
αφετέρου τα αποτελέσματα να συγκριθούν με  αντίστοιχο πρόγραμμα στην Ελλάδα. 
Τα κριτήρια επιλογής των προγραμμάτων που παρουσιάστηκαν στην παρούσα 
έρευνα ήταν τα εξής: 
1. Διεθνώς αποδεκτά προγράμματα, τα οποία είναι σύγχρονα, πετυχημένα και 
χρησιμοποιούνται στο σύνολο ή τμηματικά και από άλλες χώρες. 
2. Να προέρχονται από χώρες στις οποίες υπάρχει συνεχής μεταναστευτική ροή. 
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3. Οι μαθητές που συμμετέχουν στα προγράμματα αυτά να έχουν διαφορετική 
μητρική γλώσσα, πολιτισμικές διαφορές και να εμφανίζουν μαθησιακές 
δυσκολίες.  
4. Τα επιλεχθέντα προγράμματα να μην έχουν πανομοιότυπο τρόπο στην μέθοδο της 
διδασκαλίας. 
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2.2. ΤΑ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η κριτική μελέτη των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων για δίγλωσσους μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες στην Ελλάδα 
και το εξωτερικό. Με δεδομένο ότι στη βιβλιογραφία καταδεικνύεται η σημασία των 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων παρέμβασης στη βελτίωση των δεξιοτήτων και των 
επιδόσεων των δίγλωσσων παιδιών με εκπαιδευτικές ανάγκες, τα επιμέρους ερωτήματα 
που τέθηκαν ήταν: 
α) Ποια είναι τα ποιοτικά χαρακτηριστικά καθενός από τα προγράμματα για 
δίγλωσσους μαθητές; 
β) Σε ποια δομικά στοιχεία της γλωσσικής ανάπτυξης δίνουν έμφαση τα 
προγράμματα που απευθύνονται σε δίγλωσσους μαθητές με ΗΕΑ; 
γ) Ποιες από τις επιλογές των προγραμμάτων στηρίζονται από τη σύγχρονη 
έρευνα και ποιες θα μπορούσαν να υιοθετηθούν από αντίστοιχα ελληνικά προγράμματα; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
3.1 ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΔΙΓΛΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ- ΜΟΝΤΕΛΑ 
Το σχολείο οφείλει να προετοιμάζει όλα τα παιδιά ανεξάρτητα από την εθνική 
τους καταγωγή και γλώσσα. Για να το πετύχει αυτό, οφείλει να μην αγνοεί τις γλώσσες 
που ξέρουν να μιλούν οι μαθητές του. Άλλωστε, η παιδαγωγική αντιμετώπιση της 
διγλωσσίας αντικατοπτρίζει τον τρόπο με τον οποίο το ίδιο το κράτος ερμηνεύει τη 
γλωσσική ανομοιογένεια (Σκούρτου, 2011). 
Η δίγλωσση εκπαίδευση γενικά ορίζεται βάσει του μέσου με τη βοήθεια του 
οποίου επιτυγχάνονται συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί στόχοι. Ωστόσο, ο όρος δίγλωσση 
εκπαίδευση μερικές φορές ορίζεται σε σχέση με τους ίδιους τους στόχους, αναφερόμενος 
σε εκπαιδευτικά προγράμματα που έχουν σχεδιαστεί για να προωθήσουν διγλωσσικές 
δεξιότητες (bilingual skills) μεταξύ των μαθητών (Cummins, 2005). 
Σύμφωνα με τον Wagner (2014), η αποτελεσματικότητα της δίγλωσσης 
εκπαίδευσης πρέπει να λαμβάνει υπόψη τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς, την 
κοινότητα, το σχολείο αλλά και τον τύπο του εκπαιδευτικού προγράμματος. Δεν μπορεί 
να απομονωθεί κανένας παράγοντας από τους υπόλοιπους, γιατί ο ένας εξαρτάται από 
τον άλλον και όλοι μαζί συντελούν στην αποτελεσματικότητα του προγράμματος. 
  Στην πορεία μελέτης της διγλωσσίας συναντώνται  προγράμματα που ενίοτε 
έχουν εφαρμοστεί  στην εκπαίδευση, κάποιες φορές με  καλύτερα αποτελέσματα και 
κάποιες άλλες όχι με τόσο καλά. Ο Baker (2001) αναφέρεται σε δέκα τύπους 
προγραμμάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης που εφαρμόστηκαν ή εφαρμόζονται ακόμα σε 
χώρες υποδοχής μεταναστών, οι οποίοι είναι οι εξής: εκπαίδευση εμβύθισης, εμβύθιση 
με μεταβατικές - αντισταθμιστικές τάξεις, απομονωτική εκπαίδευση, μεταβατική 
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δίγλωσση εκπαίδευση, διαχωριστική εκπαίδευση, εξελικτική δίγλωσση εκπαίδευση 
γλωσσικής διατήρησης και κληρονομιάς, δίγλωσση εκπαίδευση σε κυρίαρχες γλώσσες, 
δίγλωσση εκπαίδευση εμβάπτισης, αμφίδρομη δίγλωσση εκπαίδευση και κύρια 
εκπαίδευση (με διδασκαλία μιας ξένης γλώσσας). Τους πέντε πρώτους τύπους τους 
κατατάσσει στις ασθενείς μορφές εκπαίδευσης για διγλωσσία, έχοντας ως κύριο 
κοινωνικό και εκπαιδευτικό στόχο την αφομοίωση, και τους πέντε τελευταίους στις 
ισχυρές μορφές εκπαίδευσης για διγλωσσία, έχοντας ως στόχο τον δίγλωσσο 
αλφαβητισμό. 
Σε πολλές χώρες χρησιμοποιούνται εναλλακτικά ή συνδυαστικά περισσότερα από 
ένα είδος προγράµµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης, που αντιστοιχούν σε συγκεκριµένους 
προσανατολισµούς στη γλωσσική πολιτική. Ο Καναδάς, π.χ., είναι η χώρα όπου 
αναπτύχθηκε επί µακρόν και τεκµηριώθηκε σε πληθώρα ερευνητικών πορισµάτων, το 
µοντέλο της γλωσσικής εµβάπτισης (immersion). Η γλωσσική εµβάπτιση σχεδιάσθηκε 
και εφαρμόστηκε αρχικά στις γαλλόφωνες περιοχές (στο Κεµπέκ), αλλά επεκτάθηκε σε 
µη γαλλόφωνες για να στηριχθεί η Γαλλική σε σχέση µε την ισχυρή Αγγλική. 
Αγγλόφωνοι γονείς συναίνεσαν στο να εισαχθούν τα παιδιά τους στον αλφαβητισµό και 
να διδαχθούν µέσω της Γαλλικής γλώσσας µε σταδιακή προσθήκη της Αγγλικής σε 
µεγαλύτερες τάξεις, ώσπου η σχέση των γλωσσών στη διδασκαλία να είναι περίπου 
ισοδύναµη. Σήµερα στον Καναδά εφαρµόζονται τόσο τα προγράµµατα εµβάπτισης όσο 
και προγράµµατα εκµάθησης της µητρικής γλώσσας ως «γλώσσας πολιτισµικής 
κληρονομιάς», αφού ο Καναδάς συνταγματικά προσδιορίζεται ως πολυπολιτισμική χώρα 
(Baker 2001, ∆ραγώνα κ. ά. 2001).  
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Στις ΗΠΑ, υπάρχουν τόσο προγράµµατα εµβύθισης  στις κανονικές ή σε 
παράλληλες (αντισταθµιστικού / ενισχυτικού χαρακτήρα) τάξεις όσο και προγράµµατα 
µεταβατικής δίγλωσσης εκπαίδευσης, αλλά και προγράµµατα αµφίδροµης δίγλωσσης 
εκπαίδευσης (Baker 2001, ∆ραγώνα κ. ά. 2001). 
Στην Ευρώπη υπάρχει επίσης ποικιλία προγραµµάτων µητρικής γλώσσας, µε τη 
διαφοροποίηση της ένταξης ή µη των µαθηµάτων αυτών στο κανονικό πρόγραµµα  και 
της ευθύνης στη διοργάνωση και τα περιεχόµενά τους (Baker 2001). 
Επιχειρώντας μία ομαδοποίηση των εν λόγω προγραμμάτων είναι δυνατό να τα 
κατατάξουμε σε τέσσερις ευρύτερους τύπους ανάλογα με τις ομάδες στις οποίες 
απευθύνονται (Cummins, 2005, σ. 125-126): 
 Προγράμματα Τύπου Ι. Ως μέσο διδασκαλίας χρησιμοποιείται η γλώσσα 
αυτόχθονων πληθυσμών που κατακτήθηκαν ή αποικιοποιήθηκαν από 
άλλους πληθυσμούς, οι οποίοι στην περίπτωση αυτή θεωρούνται ως 
γλωσσικά κυρίαρχοι (π.χ. τα ποικίλα δίγλωσσα προγράμματα αυτόχθονων 
γλωσσών στις ΗΠΑ κ.ά.). Τα προγράμματα αυτά στοχεύουν στην 
αναβίωση των ιθαγενών γλωσσών που τείνουν να εξαφανιστούν στις 
χώρες όπου εφαρμόζονται. 
 Προγράμματα Τύπου ΙΙ. Στη διδασκαλία προβλέπεται η χρήση μιας 
εθνικής μειονοτικής γλώσσας που έχει τη θέση επίσημης γλώσσας στην 
κοινωνία, αλλά ομιλείται ταυτόχρονα με άλλη γλώσσα που κυριαρχεί (π.χ. 
η χρήση της Κελτικής στην Ιρλανδία και τη Σκοτία κ.ά.). Στόχο των 
δίγλωσσων προγραμμάτων αποτελεί η αναζωογόνηση και η διατήρηση 
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αυτών των γλωσσών που χαίρουν κοινωνικής και συχνά επίσημης 
αναγνώρισης από το κράτος.  
  Προγράμματα Τύπου ΙΙΙ. Περιλαμβάνεται η διδασκαλία διεθνών 
μειονοτικών γλωσσών, τις οποίες μιλούν οι σχετικά πρόσφατοι 
οικονομικοί μετανάστες σε μία χώρα υποδοχής (π.χ. προγράμματα 
συνήθως μεταβατικής δίγλωσσης εκπαίδευσης που εφαρμόζονται σε 
κλασικές χώρες υποδοχής μεταναστών, όπως οι ΗΠΑ, η Αυστραλία, η 
Σουηδία κ.ά.). Τα περισσότερα από αυτά στοχεύουν περισσότερο στη 
διευκόλυνση της σχολικής προόδου των μαθητών παρά στη διγλωσσία.  
 Προγράμματα Τύπου IV. Απευθύνονται σε κυρίαρχες πολιτισμικά ομάδες, 
δηλαδή ομάδες της πλειοψηφίας, και αποσκοπούν στην καλλιέργεια της 
διγλωσσίας σε δύο πλειονοτικές γλώσσες (π.χ. την Αγγλική και τη 
Γαλλική στο πρόγραμμα εμβάπτισης γαλλικής γλώσσας στον Καναδά). 
Τα δίγλωσσα προγράμματα διπλής κατεύθυνσης στις ΗΠΑ μπορεί να 
θεωρηθούν ως παράδειγμα του τύπου ΙΙ και ΙΙΙ καθώς απευθύνονται σε 
μαθητές της γλωσσικής μειονότητας, αλλά και ως παράδειγμα του τύπου 
IV επειδή προάγουν τη διγλωσσία. Επίσης το μοντέλο των Ευρωπαϊκών 
Σχολείων, στα οποία προβλέπεται η διδασκαλία σε τέσσερις γλώσσες σε 
διάφορα επίπεδα της σχολικής ζωής των μαθητών, εντάσσεται στον 
τέταρτο τύπο των δίγλωσσων προγραμμάτων σπουδών. Ενώ ένα ακόμη 
παράδειγμα του τύπου αυτού της δίγλωσσης διδασκαλίας αποτελούν και 
τα Προγράμματα Εμβάπτισης στη σουηδική γλώσσα για τους Φιλανδούς 
μαθητές, στη Φιλανδία. 
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Η δίγλωσση εκπαίδευση έχει νόημα όταν αναφέρεται σε προγράμματα τα οποία 
έχουν σκοπό να προωθήσουν τις δίγλωσσες ικανότητες των παιδιών κατά τη διάρκεια 
της εκπαίδευσής τους, ώστε αυτά να εξελιχθούν σε ισόρροπα δίγλωσσα άτομα.  Τέτοιου 
τύπου δίγλωσσα προγράμματα είναι το πρόγραμμα που εφαρμόζονται στον Καναδά, 
καθώς και τα «Προγράμματα Δίγλωσσης Εκπαίδευσης» που εφαρμόζονται σε διάφορα 
μέρη των Η.Π.Α. με πιο χαρακτηριστικό αυτό του Κολοράντο. Στα προαναφερόμενα 
προγράμματα, αλλά και σε αυτό της Φινλανδίας, η διδασκαλία γίνεται στις πρώτες τάξεις 
αποκλειστικά στη γλώσσα της μειονότητας, η χρήση της οποίας κατόπιν μειώνεται στο 
μισό του συνολικού διδακτικού χρόνου. Είναι προγράμματα τα οποία απευθύνονται και 
σε μαθητές δίγλωσσους με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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3.1. ΤΟ ΚΑΝΑΔΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΓΛΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
Το 1965, περίπου 23 χρόνια πριν από τον νόμο για τις επίσημες γλώσσες, ο 
Καναδάς πρωτοστάτησε σε καινοτόμα προγράμματα δεύτερης γλώσσας για την 
προώθηση της εκμάθηση των δύο επίσημων γλωσσών του Καναδά. Τα γαλλικά 
προγράμματα εκμάθησης πρωτοεμφανίστηκαν στα καναδικά σχολεία στην πόλη Κεμπέκ 
έξω από το Μόντρεαλ. Οι στόχοι αυτού του προγράμματος ήταν να παρέχει  στα 
αγγλόφωνα παιδιά που κατοικούν στο Κεμπέκ ένα είδους ενισχυμένης διδασκαλίας και 
την ευκαιρία ώστε τα παιδιά να γίνουν δίγλωσσα στα αγγλικά και γαλλικά στο πλαίσιο 
της δημόσιας εκπαίδευσης. Το πρόγραμμα αυτό ήταν καινοτόμο. Οι μαθητές 
διδάσκονταν γλωσσικές τέχνες (συμπεριλαμβανομένης της ανάγνωσης και της γραφής), 
τα μαθηματικά, τις επιστήμες και τις κοινωνικές σπουδές από γηγενείς γαλλόφωνους 
καθηγητές. Το σκεπτικό πίσω από αυτή την καινοτόμο προσέγγιση ήταν να μπουν άμεσα 
οι μαθητές σε ένα σχολικό περιβάλλον στο οποίο τα γαλλικά θα χρησιμοποιηθούν για 
παρατεταμένες χρονικές περιόδους. Τα αγγλικά εισήχθησαν στο πρόγραμμα σπουδών 
των τριών τελευταίων τάξεων του Δημοτικού σχολείου. Έκτοτε, αυτό το μοντέλο έχει 
εφαρμοστεί και σε άλλες χώρες και έχει ονομαστεί το Καναδικό Μοντέλο (Genesee, 
2004). 
Παρακάτω είναι τα βασικά ποιοτικά χαρακτηριστικά για τους δίγλωσσους 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τα οποία χαρακτηρίζουν το Καναδικό 
μοντέλο:  
• Κοινή βάση γνώσεων 
• Αναγνώριση της μητρικής γλώσσας των μαθητών 
• Συνεργατικές σχέσεις στη σχολική κοινότητα 
51 
• Ποικιλία στα Ακαδημαϊκά προγράμματα 
• Αποτελεσματική εφαρμογή των οδηγιών οι οποίες δίνονται και στις 2 γλώσσες 
Ο Klingner και οι συνεργάτες του (2014) επιπλέον προσδιόρισαν τα ακόλουθα 
τρία βασικά στοιχεία για τους δίγλωσσους μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες που 
εφαρμόζονται στο μοντέλο αυτό: 
• Δασκάλους που ανταποκρίνονται πολιτισμικά και γλωσσικά στις ανάγκες των μαθητών 
• Αυστηρή οδηγίες για την προώθηση της δεύτερης γλώσσας 
• Χρήση της μητρικής γλώσσας 
Έκτοτε έχουν διεξαχθεί εκτεταμένες και εμπεριστατωμένες αξιολογήσεις των 
προγραμμάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης. Εν συντομία, οι καναδοί ερευνητές βρήκαν 
μεγάλη συνέπεια στη γλωσσική και ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών. Πιο 
συγκεκριμένα, η έρευνα που διεξήχθη κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1970 και της 
δεκαετίας του '80, διαπίστωσε ότι: 
(1) Οι μαθητές αυτών των προγραμμάτων επιτυγχάνουν τα ίδια (και σε ορισμένες 
περιπτώσεις ανώτερα) επίπεδα επάρκειας στη δεύτερη γλώσσα σε σχέση με τη μητρική 
τους γλώσσα, σε τομείς που σχετίζονται με την ανάγνωση, τη γραφή, την ομιλία και την 
κατανόηση. 
(2) οι μαθητές επιτυγχάνουν επίσης τα ίδια (και σε ορισμένες περιπτώσεις ανώτερα) 
επίπεδα ακαδημαϊκών επιτευγμάτων στα μαθηματικά και τις φυσικές επιστήμες σε 
σύγκριση με τους μαθητές ελέγχου σε όλα τα προγράμματα. 
(3) ταυτόχρονα, επιτυγχάνουν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα λειτουργικής επάρκειας 
στα γαλλικά σε σύγκριση με τους γαλλόφωνους μαθητές σε συμβατικές τάξεις γαλλικής 
γλώσσας. 
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(4) οι μαθητές δίγλωσσης εκπαίδευσης γενικά επιτυγχάνουν υψηλότερα επίπεδα στις 
δεξιότητες κατανόησης και ακρόασης παρά σε τεστ ομιλίας και γραφής. Γενικά,  σε 
όλους τους τομείς, το επίπεδο λειτουργικής τους επάρκειας βρίσκεται στο προηγμένο 
επίπεδο (Genesee, 2004). 
Η έρευνα έχει επίσης επιδιώξει να αξιολογήσει την καταλληλότητα του 
Καναδικού μοντέλου για μαθητές οι οποίοι θα μπορούσαν να θεωρηθούν ότι διατρέχουν 
κίνδυνο ακαδημαϊκής δυσκολίας ή αποτυχίας λόγω ποικίλων παραγόντων σχετιζόμενων 
με τους μαθητές, όπως: α) χαμηλών επιπέδων ακαδημαϊκής ικανότητας (β) μαθησιακές 
δυσκολίες που σχετίζονται με τη γλώσσα (γ) μειονεκτικό κοινωνικοοικονομικό 
υπόβαθρο  και (δ) καθεστώς μειονοτικών εθνοτικών ομάδων. Οι μαθητές με αυτά τα 
χαρακτηριστικά συχνά έχουν σχετικά κακή απόδοση στο σχολείο για σύνθετους και 
συχνά παρεξηγημένους λόγους. Στο κεφάλαιο αυτό θα γίνει εστίαση σε μια έρευνα που 
στόχο είχε να επανεξετάσει την αποτελεσματικότητα και καταλληλότητα του μοντέλου 
αυτού για μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και να αναδείξει τις επιτυχημένες 
παρεμβάσεις και στρατηγικές για την κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών αυτών των 
μαθητών. Η εστίαση επικεντρώθηκε σε παιδιά με γενικά χαμηλά επίπεδα ακαδημαϊκής 
ικανότητας και με μαθησιακές δυσκολίες (Paradis et al., 2003). 
Υπάρχουν ορισμένα σημαντικά εκπαιδευτικά ερωτήματα τα οποία πρέπει να 
ληφθούν σοβαρά υπόψη σχετικά με τα παιδιά αυτά: 
(1) Πρέπει να αποθαρρυνθούν (ή να αποκλειστούν) αυτοί οι μαθητές  να 
εγγραφούν στα  προγράμματα δίγλωσσης εκπαίδευσης επειδή διαταράσσουν σοβαρά τη 
βασική τους εκπαίδευση και υπάρχει ο κίνδυνος να αποτύχουν; 
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(2) Είναι δυνατόν να αναγνωριστούν οι μαθητές που δεν είναι κατάλληλοι 
υποψήφιοι για δίγλωσση εκπαίδευση πριν από την είσοδο στο σχολείο; Πιο 
συγκεκριμένα, διαθέτουμε τις γνώσεις που απαιτούνται για την ανάπτυξη έγκυρων και 
αξιόπιστων διαγνωστικών εξετάσεων που θα μπορούσαν να εντοπίσουν τους μαθητές 
που δεν είναι κατάλληλοι για τέτοια προγράμματα; 
(3) Υπάρχουν ορισμένες μορφές δίγλωσσης εκπαίδευσης πιο κατάλληλες για 
ορισμένους μαθητές σε σχέση με άλλα προγράμματα; για παράδειγμα, οι Trites (1978) 
και Wiss (1989) έχουν προτείνει ότι η καθυστερημένη ένταξη σε πρόγραμμα δίγλωσσης 
εκπαίδευσης  μπορεί να είναι πιο κατάλληλη από την πρώιμη συμμετοχή για μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες που οφείλονται σε αναπτυξιακές καθυστερήσεις. 
(4) Αν ένας μαθητής διαγνωστεί μετά την εγγραφή του στο πρόγραμμα με 
κάποιου είδους διαφορετικής εκπαιδευτικής ανάγκης, θα πρέπει να σταματήσει την 
δίγλωσση εκπαίδευση; Και αν ναι, από ποιο επίπεδο εκπαιδευτικής δυσκολίας θα ήταν 
σκόπιμο να μεταφερθεί ένας τέτοιος μαθητής και ποια είδη υποστήριξης στη συνέχεια 
πρέπει να λάβει στο κανονικό πρόγραμμα; 
(5) Εάν οι μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες γράφονται σε προγράμματα 
δίγλωσσης εκπαίδευσης, ποια πρόσθετη υποστήριξη απαιτείται για την υποστήριξη των 
ειδικών μαθησιακών αναγκών τους και σε ποια γλώσσα θα πρέπει να παρέχονται (στην 
πρώτη γλώσσα των μαθητών ή στη δεύτερη);  
(6) Τι εκπαίδευση θα πρέπει να έχουν οι εκπαιδευτικοί ώστε να παρέχουν 
κατάλληλες και αποτελεσματικές οδηγίες για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες κατά τη 
διάρκεια τέτοιων προγραμμάτων (Bialystok, 1998); 
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Δύο κύριες μελέτες εντοπίστηκαν για την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων 
στο Καναδικό μοντέλο  για μαθητές που αντιμετωπίζουν ήπιες μαθησιακές δυσκολίες . Η 
μια μελέτη αφορά μαθητές με ήπια δυσκολία στην ανάγνωση (Rousseau, 1999) και μία 
για μαθητές με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες (Bournot-Trites, 2004). Επίσης, εξετάζεται 
μια μελέτη από τον MacCoubrey, και τους συνεργάτες του (2004), οι οποίοι ερεύνησαν 
την αποτελεσματικότητα του προγράμματος σχετικά με τη φωνολογική ευαισθητοποίηση 
των μαθητών ταυτόχρονα στα αγγλικά και τα γαλλικά. Ενώ η μελέτη αυτή δεν 
ασχολήθηκε με τις επιπτώσεις του προγράμματος στην ανάγνωση.  
Ο Rousseau (1999) χρησιμοποίησε μια ποιοτική προσέγγιση περίπτωσης για να 
εξετάσει την ικανοποίηση των μαθητών, των γονέων και των εκπαιδευτικών σε ένα 
διετές πρόγραμμα μετάβασης για τους Γάλλους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Οι 
συμμετέχοντες μαθητές διαγνώστηκαν σύμφωνα με τον ορισμό της μαθησιακής 
αναπηρίας του Συνδέσμου Μαθησιακών Αναπηριών του Καναδά,  είχαν ανώτερη μέση 
διανοητική ικανότητα και είχαν παρατηρηθεί αποκλίσεις στην ακαδημαϊκή επίδοσή τους. 
Η αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε στα αγγλικά και συμπεριλήφθηκαν μόνο τα 
παιδιά που δεν μιλούσαν τα γαλλικά στο σπίτι. Συμμετείχε ένα μικρό δείγμα 13 μαθητών 
της Τρίτης και Τετάρτης Δημοτικού. Το πρόγραμμα παρέμβασης εστίασε (α) στη 
στρατηγική της διδασκαλίας (οργάνωση, συνήθειες μελέτης, μάθηση υποβοηθούμενη 
από συμμαθητές, επίλυση προβλημάτων και στρατηγικές ανάγνωσης), β) στην ανάπτυξη 
της συνειδητοποίησης των μαθητών σχετικά με τον τρόπο εκμάθησης τους, και γ) στην  
επικοινωνία μεταξύ του σπιτιού και του σχολείου. 
Οι απαντήσεις στην έρευνα ζητήθηκαν από τους μαθητές τους δασκάλους τους 
και τους γονείς τους, χρησιμοποιώντας μια ποικιλία ανοικτών ποιοτικών μεθόδων, όπως 
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συνεντεύξεις και αυτο-αναφορές. Δεν έγινε αντικειμενική αξιολόγηση των 
αποτελεσμάτων ανάγνωσης και, επομένως, τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης μπορούν 
να ερμηνευθούν μόνο ως υποκειμενικές εντυπώσεις εκ μέρους των συμμετεχόντων. Οι 
μαθητές ανέφεραν βελτιώσεις στην αυτοπεποίθησή τους και στην απόδοση τους στις 
εργασίες που σχετίζονται με το σχολείο. Οι γονείς ανέφεραν επίσης υψηλό επίπεδο 
ικανοποίησης από το πρόγραμμα και ανέφεραν ότι «τα παιδιά έχουν αποκτήσει μεγάλο 
έλεγχο της μαθησιακής τους αδυναμίας και ήταν πλέον σε θέση να είναι δραστήριοι 
μαθητές. Γνώρισαν τις δυνάμεις και τις αδυναμίες τους και δεν φοβήθηκαν να 
αποτύχουν, αρκεί να προσπαθήσουν». Οι γονείς απέδωσαν την επιτυχία του 
προγράμματος στο μικρό μέγεθος των τάξεων, την παροχή διδακτικών στρατηγικών 
διδασκαλίας ώστε τα παιδιά τους να αντιμετωπίσουν τις μαθησιακές τους δυσκολίες και 
η ευαισθητοποίηση των παιδιών και των παιδιών τους για τη φύση της μαθησιακής 
δυσκολίας. Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί συμφώνησαν με τους γονείς ότι το 
πρόγραμμα ήταν επιτυχές και, επιπλέον, πίστευαν ότι τα παιδιά τους είχαν σημειώσει 
πρόοδο σε ακαδημαϊκούς και μη ακαδημαϊκούς τομείς ως αποτέλεσμα της παρέμβασης 
και της συμμετοχής τους στο δίγλωσσο πρόγραμμα (Rousseau, 1999).  
Ο Bournot-Trites (2004) διενήργησε μια αξιολόγηση βάσει ερωτηματολογίου 
ενός δίγλωσσου προγράμματος για τους Γάλλους μαθητές της Β Δημοτικού που 
αντιμετώπιζαν ήπιες δυσκολίες στην ανάγνωση. Η διδασκαλία εστιάστηκε στις 
δεξιότητες ανάγνωσης λέξεων. Τα ερωτηματολόγια για την αξιολόγηση της 
ικανοποίησης από το πρόγραμμα διανεμήθηκαν στους δασκάλους, τα παιδιά και τους 
γονείς τους. Όλοι οι συμμετέχοντες ανέφεραν το επίπεδο ικανοποίησής τους από το 
56 
πρόγραμμα σε μια σειρά ερωτήσεων χρησιμοποιώντας κλίμακες βαθμολόγησης 5 
σημείων. Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης ήταν μέσου επιπέδου ικανοποίησης.  
Οι μαθητές παρουσίασαν σημαντική βελτίωση στην ανάγνωση λέξεων, αλλά 
επειδή δεν υπήρχε ομάδα ελέγχου, δεν είναι δυνατόν να προσδιοριστεί εάν η βελτίωση 
της ανάγνωσης λέξεων οφείλεται στην παρέμβαση ή στις τυπικές αναπτυξιακές αλλαγές. 
Όλοι οι συμμετέχοντες (συμπεριλαμβανομένων των γονέων και των εκπαιδευτικών) 
εξέφρασαν θετική στάση απέναντι στο πρόγραμμα και τα αποτελέσματά του. Εν 
συντομία, οι μαθητές αισθάνονταν πιο σίγουροι και αποτελεσματικοί στην ανάγνωση και 
έχουν κίνητρο πλέον να διαβάζουν. Ακόμα και οι δάσκαλοι ανέφεραν οφέλη όσον αφορά 
την αυτοεκτίμηση, το ενδιαφέρον για την ανάγνωση και την ικανότητα ανάγνωσης. Ενώ 
δεν είναι δυνατόν να εξακριβωθούν τα πραγματικά αποτελέσματα αυτής της 
παρέμβασης, τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώνουν τη σκοπιμότητα παροχής 
παρέμβασης σε γάλλους μαθητές με «ήπιες» δυσκολίες ανάγνωσης. Το ερώτημα 
παραμένει αν η ομαδική μάθηση θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί αποτελεσματικά για 
τους μαθητές με πιο σοβαρά προβλήματα ανάγνωσης και αν παράγει σημαντικά οφέλη 
στην ικανότητα της ανάγνωσης (Bournot-Trites 2004).  
Ο MacCoubrey και οι συνεργάτες του (2004), εξέτασαν την επίδραση της 
διδασκαλίας στη γαλλική ανάμειξη φωνημάτων στη φωνολογική συνειδητοποίηση στα 
γαλλικά και τα αγγλικά των μαθητών της Α Δημοτικού οι οποίοι παρουσίασαν δυσκολία 
στην ανάγνωση. Ο κίνδυνος για τη δυσκολία ανάγνωσης βασίστηκε στην απόδοση των 
μαθητών στις δοκιμές της αγγλικής φωνολογικής συνειδητοποίησης, της αγγλικής 
γραφής και της ανάγνωσης λέξεων. Το ερώτημα σε αυτή τη μελέτη είναι εάν η πρώιμη 
παρέμβαση στα γαλλικά μπορεί να είναι αποτελεσματική για τους αγγλόφωνους μαθητές 
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που είναι πιθανό να παρουσιάσουν δυσκολία στην ανάγνωση. Η μελέτη που ήταν σε 
διάρκεια 12 εβδομάδες και οι εκπαιδευτικές συνεδρίες αποτελούνται από τέσσερα 
συστατικά μέρη, όπως δραστηριότητες προθέρμανσης, δραστηριότητες που σχετίζονται 
με την γραφή και δραστηριότητες που καθιστούν σαφές το ρόλο της κατάτμησης και της 
ανάμειξης στον αλφαβητικό κώδικα. Όλη η εκπαίδευση ήταν στα γαλλικά, τη δεύτερη 
γλώσσα των φοιτητών. Λήφθηκαν υπόψη και οι επιδόσεις μιας ομάδας ελέγχου μαθητών. 
Αυτοί οι μαθητές ασχολούνταν με δραστηριότητες πάνω από 12 εβδομάδες με τα ίδια 
παιχνίδια, μαριονέτες και λίστες λέξεων που χρησιμοποιήθηκαν με την ομάδα έρευνας, 
αλλά δεν έλαβαν οδηγίες για φωνολογική συνειδητοποίηση. Οι δραστηριότητές τους 
επικεντρώθηκαν στη δημιουργία λεξιλογίου. 
Η σύγκριση των αποτελεσμάτων πριν και μετά τη συμμετοχή στο πρόγραμμα 
δίγλωσσης εκπαίδευσης έδειξε ότι οι μαθητές στην ομάδα δοκιμής είχαν σημαντικά 
μεγαλύτερη βελτίωση στη φωνολογική ευαισθητοποίηση τόσο στα αγγλικά όσο και στα 
γαλλικά από ό, τι οι μαθητές της ομάδας ελέγχου. Οι μαθητές παρουσίασαν την 
βελτίωση αυτή και στις δύο γλώσσες. Ωστόσο, η ομάδα δοκιμής δεν παρουσίασε 
σημαντικά μεγαλύτερη βελτίωση στην γνώση των γραμμάτων σε γαλλικά ή αγγλικά 
(MacCoubrey, et al., 2004) 
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3.2. ΤΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΓΛΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΤΟΥ ΚΟΛΟΡΑΝΤΟ 
Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα δίγλωσσης εκπαίδευσης στην πολιτεία του 
Κολοράντο στις ΗΠΑ, θεωρείται από τα πιο σύγχρονα και πετυχημένα παγκοσμίως 
(American Academy of Pediatrics and American Speech-Language-Hearing Association , 
2017). Το πρόγραμμα εστιάζει κυρίως σε παιδιά Δημοτικού (έως 12 ετών) με μαθησιακές 
δυσκολίες.  
Τα παιδιά που συμμετέχουν στο πρόγραμμα είτε είναι μετανάστες είτε 
γεννήθηκαν στις Ηνωμένες Πολιτείες αλλά μεγάλωσαν σε ένα περιβάλλον στο οποίο οι 
γονείς, και οι οικείοι τους μιλούν μόνο η μητρική τους γλώσσα και μπορεί να  μην έχουν 
κατανόηση της αγγλικής γλώσσας. Οι δίγλωσσοι εκπαιδευόμενοι με ήπιες εκπαιδευτικές  
ανάγκες έχουν τρεις σύνθετες προκλήσεις να αντιμετωπίσουν (United Federation 
Teachers, 2016). 
α. τη διαφορετική γλώσσα 
β. τις πολιτισμικές διαφορές 
γ. την μαθησιακή δυσκολία  
Υπάρχουν πολλές κοινωνικοπολιτισμικές και γλωσσικές επιπτώσεις για τους 
δίγλωσσους μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι Zhang και Bennett (2003) 
υποστήριξαν ότι διαφορές όπως οι «γλωσσικές και πολιτισμικές διαφορές στην 
οικογένεια, η έλλειψη κατανόησης της γλωσσικής και πολιτισμικής πολυμορφίας από 
τους εκπαιδευτικούς και η έλλειψη υποστήριξης από το σύστημα είναι βασικές αρνητικές 
επιρροές για τη συμμετοχή των μαθητών στα δίγλωσσα προγράμματα». Το επιτακτικό 
ερώτημα είναι σε ποια γλώσσα πρέπει να δοθεί η οδηγία. Στο Κολοράντο υποστηρίζουν 
(και εφαρμόζουν) και στις δύο. Οι δίγλωσσοι μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες είναι 
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ικανοί να κατανοήσουν και στις δύο γλώσσες. Άλλωστε, οι Thomason, Gorman & 
Summers (2007) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η ισπανική παιδεία δεν παρεμβαίνει 
στην εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας και ότι «καμία μελέτη δεν αναδεικνύει ότι η 
μητρική διδασκαλία εμπόδιζε την μάθηση και ανάπτυξη της δεύτερης γλώσσας». Επίσης 
επισημαίνουν ότι τα πλεονεκτήματα της δίγλωσσης εκπαίδευσης για τους μαθητές με και 
χωρίς ειδικές ανάγκες προάγουν: α) τη μεταγλωσσική συνείδηση, β) τη γνώση, γ) την 
κοινωνική επιτυχία, και δ) διαπολιτισμική συνειδητοποίηση και κατανόηση. Επιπλέον, η 
χρήση της νέας γλώσσας από ένα μαθητή διευκολύνει τη συμμετοχή του σε 
δραστηριότητες διδασκαλίας και μάθησης, γεγονός που οδηγεί στην  ακαδημαϊκή 
επιτυχία. 
Όπως όλοι οι μαθητές και οι δίγλωσσοι εκπαιδευόμενοι με ειδικές ανάγκες 
χρειάζονται  τους δασκάλους για να τους παρέχουν μάθηση και για να ενισχύσουν την 
πνευματική και κοινωνική ανάπτυξη. Ένα κοινωνικό περιβάλλον που καλλιεργεί 
ανθρώπους είναι ιδιαίτερα σημαντικό για τους δίγλωσσους μαθητές επειδή πηγαίνουν 
στο σχολείο προσπαθώντας να προσαρμοστούν ταυτόχρονα σε ένα νέο πολιτισμό και μια 
νέα γλώσσα. Η προσαρμογή σε μια νέα κουλτούρα είναι πολύ περίπλοκη και αγχωτική, 
ειδικά όταν κάποιος πρέπει να μάθει μια νέα γλώσσα. Ένας δίγλωσσος μαθητής με ή 
χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να επιλύσει πώς να διατηρήσει την πρωτότυπη 
ταυτότητά του, ενώ βομβαρδίζεται με νέα ήθη και έθιμα (Thomason, et al., 2007). 
Στο Κολοράντο, εφαρμόζεται ένα δίγλωσσο πρόγραμμα  ολοκληρωμένης 
συνεργατικής διδασκαλίας (Integrated Co-Teaching Dual Language, ICT-DL) και η 
διδασκαλία ακαδημαϊκού περιεχομένου γίνεται σε δύο γλώσσες (αγγλικά και μητρική 
γλώσσα). Το πρόγραμμα αυτό σχεδιάστηκε ειδικά για να καλύψει τις μοναδικές ανάγκες 
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των παιδιών που μαθαίνουν δεύτερη γλώσσα και οι οποίοι έχουν αναγνωριστεί ότι έχουν 
κάποιου είδους αναπηρία. Το μοντέλο ICT-DL συνδυάζει δύο προγράμματα: 
• Ολοκληρωμένες υπηρεσίες συνεργατικής διδασκαλίας σημαίνει ότι ο 
εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευσης και ο ειδικός εκπαιδευτικός (αν και όπου χρειάζεται) 
παρέχουν από κοινού μια διδασκαλία σε μια τάξη που περιλαμβάνει τόσο τους μαθητές 
με εκπαιδευτικές ανάγκες όσο και τους μαθητές χωρίς, για την κάλυψη των 
διαφορετικών μαθησιακών αναγκών όλων των μαθητών μιας τάξης. Ο μέγιστος αριθμός 
μαθητών με εκπαιδευτικές ανάγκες που λαμβάνουν ολοκληρωμένες υπηρεσίες 
συνεργατικής διδασκαλίας σε μια τάξη των 25 ατόμων, είναι 12 μαθητές. 
• Στόχος των δίγλωσσων προγραμμάτων είναι η διδασκαλία και στις δύο 
γλώσσες. Αυτά τα προγράμματα στοχεύουν στη διγλωσσία (ικανότητα να μιλάει 
άπταιστα σε δύο γλώσσες), την ικανότητα να διαβάζει και να γράφει σε δύο γλώσσες, να 
επιτυγχάνει ακαδημαϊκά επιτεύγματα ίδια με εκείνα των μαθητών στα αγγλικά 
προγράμματα και τη διαπολιτισμική ικανότητα. Σύμφωνα με το πρόγραμμα αυτό, το 
αμφίδρομο πρόγραμμα διγλωσσίας ορίζεται ως ένα πρόγραμμα μονής κατεύθυνσης 
διπλής γλώσσας, στο οποίο μαθητές από μια κυρίως γλωσσική ομάδα λαμβάνουν 
διδασκαλία τόσο στα αγγλικά όσο και στην μητρική τους γλώσσα (Rodriguez, et al., 
2014).  
Κατά συνέπεια, το πρόγραμμα ICT-DL αποτελεί ένα παράδειγμα εκπαίδευσης σε 
ένα περιβάλλον χωρίς αποκλεισμούς, στο οποίο οι δίγλωσσοι μαθητές διδάσκονται σε 
δύο γλώσσες. Ένα πρόγραμμα ICT-DL φιλοξενεί παιδιά που μαθαίνουν με 
διαφορετικούς τρόπους ότι όλα τα παιδιά, με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες, έχουν 
δικαίωμα στη μάθηση. Οι ενοποιημένες τάξεις συνεργατικής διδασκαλίας είναι 
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εκπαιδευτικά περιβάλλοντα στα οποία οι μαθητές με ειδικές ανάγκες λαμβάνουν 
υπηρεσίες και εκπαιδεύονται από κατάλληλα άτομα  στην τάξη γενικής εκπαίδευσης. Η 
κύρια εστίαση αυτού του προγράμματος είναι στη διδασκαλία των παιδιών να μιλούν, να 
κάνουν ερωτήσεις και να εμβαθύνουν σε ένα θέμα και στις δύο γλώσσες (United 
FederationTeachers, 2016).  
Τα ποιοτικά  διδακτικά χαρακτηριστικά μιας τάξης του συγκεκριμένου 
προγράμματος, περιλαμβάνουν: 
• Τη χρήση δύο γλωσσών από τους μαθητές και τους δασκάλους 
• Ο ρόλος του δασκάλου στην επιβεβαίωση της πολυμορφίας του μαθητικού 
πληθυσμού που εκπροσωπείται στην τάξη 
• Η ανάπτυξη δεξιοτήτων κριτικής σκέψης και στις δύο γλώσσες 
• Εκδήλωση θετικού περιβάλλοντος στην τάξη 
• Συμπερίληψη και συμμετοχή όλων των μαθητών 
Προκειμένου να δημιουργηθεί ένα πρόγραμμα χωρίς αποκλεισμούς, το ICT-DL 
προωθεί για δίγλωσσους μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες προγράμματα για την 
αποτελεσματική κάλυψη των αναγκών τους στη τάξη. Αυτά τα προγράμματα πρέπει να 
έχουν δύο ή περισσότερους δασκάλους, έναν καθηγητή γενικής εκπαίδευσης ή έναν 
δίγλωσσο δάσκαλο και όπου χρειάζεται έναν εκπαιδευτικό ειδικής εκπαίδευσης που να 
μπορεί να τροποποιήσει το πρόγραμμα  και να διδάξει στους μαθητές με πιο σοβαρές 
εκπαιδευτικές ανάγκες (Hatheway, et al., 2015). 
Κατά την επιλογή της κατάλληλης γλώσσας διδασκαλίας για τους δίγλωσσους 
μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες σε μια τάξη ICT-DL συνίσταται η εξέταση των 
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παρακάτω ερωτήσεων, οι οποίες συνάδουν με τα σημερινά εκπαιδευτικά πλαίσια για μια 
συμπερίληψη στην εκπαίδευση DL: 
• Ποια είναι η μητρική γλώσσα του μαθητή; 
• Ποιο είναι το επίπεδο επάρκειας των μαθητών στα αγγλικά; 
• Ποια είναι η γλώσσα που γνωρίζει ο μαθητής αγγλικά ή η μητρική γλώσσα; 
Όπως προαναφέρθηκε οι οδηγίες δίνονται και στις δύο γλώσσες ενώ η διδασκαλία θα 
γίνεται στη γλώσσα που δεν γνωρίζει τόσο καλά ο μαθητής.  
Όσον αφορά τους δίγλωσσους εκπαιδευόμενους, το συγκεκριμένο πρόγραμμα 
προωθεί την ανάλυση των χαρακτηριστικών των μαθητών προκειμένου οι δάσκαλοι να 
κατανοήσουν τη βιογραφία των δίγλωσσων εκπαιδευομένων. Ειδικότερα, οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν τη γλωσσική ικανότητα κάθε μαθητή στην πρώτη και 
τη δεύτερη γλώσσα, τις γνωστικές του ικανότητες, τις ακαδημαϊκές ικανότητες μάθησης 
και τις εμπειρίες κοινωνικής και πολιτιστικής ζωής. Η μητρική γλώσσα κάθε μαθητή 
είναι ένα σημαντικό γνωστικό πλεονέκτημα για την απόκτηση νέων γνώσεων, 
δεξιοτήτων και ικανοτήτων. Η χρήση της μητρικής γλώσσας στη διδασκαλία είναι 
υψίστης σημασίας, διότι η γλώσσα παρέχει το βασικό θεμέλιο για την κατανόηση από 
τους μαθητές και είναι απαραίτητη για την παροχή πολιτισμικά κατάλληλων 
διδασκαλιών σε δίγλωσσο περιβάλλον (Rodriguez, et al., 2014).   
Το σημαντικότερο για τους διοικητικούς υπαλλήλους που σχεδιάζουν να 
εφαρμόσουν ένα πρόγραμμα ICT-DL είναι η ανάγκη εύρεσης των κατάλληλων 
ειδικευμένων εκπαιδευτικών. Οκτώ είναι οι κρίσιμοι τομείς στην επιλογή εκπαιδευτικών 
για δίγλωσσους μαθητές με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες. Τα κριτήρια αυτά επιλογής 
των εκπαιδευτικών είναι: 
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• γλωσσικά και εκπαιδευτικά πλεονεκτήματα 
• απόδειξη δέσμευσης για μάθηση και ευελιξία 
• απόδειξη της αποτελεσματικότητας ως δασκάλου στη διγλωσσία και στην 
ειδική εκπαίδευση. 
 •Η δέσμευση των εκπαιδευτικών για ευελιξία στον σχεδιασμό και την 
προετοιμασία. 
• γλωσσική επάρκεια 
• ζήλος για επαγγελματική ανάπτυξη 
• προθυμία να συνεργαστούν με τους συναδέλφους 
• Διαπολιτισμική ικανότητα 
Οι εκπαιδευτικοί πρέπει επίσης να κατανοήσουν τις θεωρίες και τις έννοιες για 
τον προγραμματισμό μιας διττής γλώσσας μέσω μιας συστηματικής: 
• οργάνωσης στην τάξη 
• διδασκαλίας προγραμματισμού διπλής γλώσσας 
• προσδιορισμός των πρακτικών που βασίζονται σε κοινά αποδεκτά στοιχεία 
• προσδιορισμός των πρακτικών δραστηριοτήτων και στις δύο γλώσσες που 
διασταυρώνονται με το πρόγραμμα σπουδών 
• προσδιορισμός της εκπαιδευτικής αξιολόγησης για τη συλλογή της προόδου των 
δεδομένων 
• οικοδόμηση εμπιστοσύνης σε όλη τη σχολική κοινότητα 
Στο πρόγραμμα διγλωσσίας του Κολοράντο, θέλουν να εξασφαλίσουν ότι το 
μαθησιακό τους περιβάλλον θα επιτρέψει  σε μαθητές με ή χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες 
να συμμετάσχουν σε μια αποτελεσματική εκπαιδευτική εμπειρία, η οποία συμβάλλει στη 
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διγλωσσία και στην επιτυχία τους ως δίγλωσσους μαθητές καθώς αναζητούν 
αυτοδιάθεση και αυτοπεποίθηση. Οι αίθουσες διδασκαλίας ICT-DL παρέχουν μια οδό 
για αυτήν την προσέγγιση και μια ευκαιρία για τα δίγλωσσα παιδιά που χρειάζονται 
επιπλέον υποστήριξη για να έχουν τις μεγαλύτερες πιθανότητες επιτυχίας (Carrasquillo 
& Buttaro, 2004). 
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3.3. ΤΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΣΓΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΣΤΗ ΦΙΝΛΑΝΔΙΑ 
To «πρόγραμμα πρώιμης συνολικής εμβάπτισης» (total early immersion 
program), είναι ένα πρόγραμμα στο οποίο τα δίγλωσσα παιδιά στην Φινλανδία (στο 
νηπιαγωγείο και στο δημοτικό σχολείο), διδάσκονται τη δεύτερη γλώσσα. Στόχος του 
προγράμματος είναι να δοθεί η δυνατότητα στους μαθητές (με ή χωρίς ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες) να αποκτήσουν καλή τεχνική γνώση σε μια νέα για αυτούς 
γλώσσα. Για τα πρώτα χρόνια, οι δραστηριότητες του  προγράμματος διεξάγονται στη 
δεύτερη γλώσσα. Αλλά το ποσό της διδασκαλίας στην πρώτη γλώσσα των μαθητών 
αυξάνεται σταδιακά στις υψηλότερες βαθμίδες έτσι ώστε περίπου το ήμισυ της 
διδασκαλίας στις τελευταίες τάξεις του Δημοτικού να γίνεται στην πρώτη γλώσσα των 
μαθητών. Το πρόγραμμα προορίζεται, καταρχάς, να είναι κατάλληλο για όλα τα παιδιά 
ανεξάρτητα από τα γλωσσικά και γνωστικά προσόντα τους. Οι μαθητές δεν περνούν από 
εξετάσεις για συμμετοχή στο πρόγραμμα, πράγμα που σημαίνει ότι η ατομική 
διαφοροποίηση στην τάξη μπορεί να είναι τόσο μεγάλη όσο στην παραδοσιακή 
εκπαίδευση (Kaskela-Nortamo, 2001). 
Δεδομένου ότι η διερεύνηση της διδασκαλίας γίνεται σε γλώσσα διαφορετική από 
τη μητρική γλώσσα των μαθητών σε ένα πρόγραμμα εμβάπτισης, είναι απαραίτητο να 
υιοθετηθεί ένας κάπως διαφορετικός τρόπος εργασίας. Το μάθημα της δεύτερης γλώσσας 
αποδεικνύει την έμφαση στην ατομική διδασκαλία. Ο συνειδητός στόχος των δασκάλων 
αυτού του προγράμματος για εξατομίκευση θα στηριζόταν στη δύναμη της πρώιμης 
συνολικής εμβάπτισης. Η εξατομίκευση θα οδηγήσει σε έναν τρόπο εργασίας που 
«παράγει» πολλά διαφορετικά παιδιά με λειτουργική επάρκεια σε μια δεύτερη γλώσσα. 
Επομένως, οι διδακτικές αρχές της εμβάπτισης έχουν πολλά πλεονεκτήματα όταν 
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πρόκειται για μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και το πρόγραμμα φαίνεται να 
ευνοεί τα παιδιά που παραδοσιακά θεωρούνται αδύναμοι μαθητές. Επιπλέον, το 
πρόγραμμα της εμβάπτισης ενθαρρύνει έντονα την προφορική επικοινωνία και έχει 
δώσει στα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες σημαντική επάρκεια σε μια δεύτερη 
γλώσσα. Ακόμη και αν υπάρχουν μεμονωμένες διαφορές όσον αφορά την ταχύτητα με 
την οποία οι μαθητές αναπτύσσουν τη γλωσσική τους επάρκεια, όλοι οι μαθητές φαίνεται 
να έχουν, ακόμη και σε πρώιμο στάδιο, μια καλή ικανότητα να χρησιμοποιούν τη νέα 
γλώσσα για σημαντικό τμήμα της επικοινωνίας τους. Η παραδοσιακή διδασκαλία 
γλωσσών, από την άλλη πλευρά, ξεκινάει συχνά από τη γραπτή γλώσσα και την 
αφηρημένη μάθηση, η οποία σε σχέση με τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, τείνει να 
ενισχύσει τα αδύναμα σημεία των μαθητών. Το γεγονός ότι η γλώσσα-στόχος σε ένα 
πρόγραμμα εμβάπτισης χρησιμοποιείται ως μέσο διδασκαλίας των διαφόρων σχολικών 
θεμάτων, επισημαίνει περαιτέρω ότι δεν πρόκειται απλώς για υπερφυσική ικανότητα, 
αλλά για ικανότητα χρήσης της γλώσσας ως διαδραστικό εργαλείο σε διάφορες 
εκπαιδευτικές προσεγγίσεις και με ένα ευρύ φάσμα θεμάτων (Bergstrom, 2002). 
Το γεγονός ότι οι μαθητές σε αυτό το πρόγραμμα μαθαίνουν τις βασικές 
δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής σε μια δεύτερη γλώσσα συχνά κάνει τον δάσκαλο να 
μην είναι πάντα σίγουρος εάν οι δυσκολίες που βιώνουν στο να κλίνουν, να διαβάζουν 
και να γράφουν οφείλονται αποκλειστικά στην ανάγνωση και γραφή ή σε προβλήματα με 
τη δεύτερη γλώσσα. Συχνά, τα προβλήματα θεωρούνται ότι οφείλονται στην 
ακαταλληλότητα της δεύτερης γλώσσας, η οποία προκαλεί ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
οι οποίες τείνουν να ανακαλυφθούν σε ένα μάλλον αργοπορημένο στάδιο, όταν τα παιδιά 
θα έπρεπε να έχουν ήδη λάβει διορθωτική διδασκαλία για να είναι σε θέση να 
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αντιμετωπίσουν με επιτυχία τις αυξανόμενες απαιτήσεις που τους παρουσιάζονται στις 
υψηλότερες τάξεις. Επί τούτου, κάποιοι δάσκαλοι προτείνουν τη μεταφορά ορισμένων 
νηπίων ή μαθητών της Α’ Δημοτικού,  σε ένα παραδοσιακό σχολείο. Οι δάσκαλοι αυτοί 
έχουν σχηματίσει μια άποψη των λιγότερο καταρτισμένων μαθητών και θεωρούν ότι τα 
παιδιά αυτού του είδους θα πρέπει να επικεντρωθούν στην πρώτη τους γλώσσα. Δεν 
υπάρχει, ωστόσο, καμία οριστική συμφωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με τις 
δυσκολίες που μπορούν να καταστήσουν τη συμμετοχή σε ένα τέτοιο πρόγραμμα 
εμβάπτισης προβληματική για μια συγκεκριμένη κατηγορία παιδιών. Αυτό σημαίνει ότι 
οι μαθητές σε διαφορετικά σχολεία έχουν διαφορετικές ευκαιρίες και δυνατότητες να 
επωφεληθούν από το πρόγραμμα αυτό. 
Το πρόγραμμα αυτό παρουσιάζει κυρίως τα παρακάτω δύο ποιοτικά χαρακτηριστικά : 
1. Ανάπτυξη συλλαβισμού και ορθογραφίας. 
Φαίνεται φυσικό ότι κάποια παιδιά μπορούν νωρίτερα συγκριτικά με άλλους να 
προχωρήσουν από τη φωνητική γραφή και να αναλογιστούν την ενδεχομένως ατονική 
έκφραση των λέξεων. Οι μαθητές χωρίς δυσκολίες στην ανάγνωση και τη γραφή είναι 
συχνά πιο μπροστά σε αυτούς τους τομείς. Οι μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, 
δεν μπορούν εύκολα να εξομοιωθούν με τη γραπτή μορφή της δεύτερης γλώσσας, με 
αποτέλεσμα να αντιμετωπίζουν προβλήματα συχνότερα καθώς θα πρέπει να γράφουν 
λέξεις που δεν έχουν δει ποτέ. 
2. Δημιουργία συνοχής σε ένα κείμενο  
Πώς οι μαθητές με δυσκολίες στην γραφή καταφέρνουν να πουν κάτι και να 
δημιουργήσουν συνοχή στη γραπτή παραγωγή (Bergstrom, 2002). 
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Συνοπτικά, στο πρόγραμμα αυτό τα παιδιά θα μάθουν τα βασικά στην ανάγνωση και 
γραφή στη δεύτερη γλώσσα. Όσον αφορά την ανάπτυξη στη χρήση της γραπτής 
γλώσσας, η απόδοση των μαθητών κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης καθορίζεται από 
πολλούς παράγοντες, όπως το ατομικό επίπεδο της επάρκειας στην ανάπτυξη γραπτών 
γλωσσών, οι ορθογραφικές και γραμματικές γνώσεις του μαθητή στη νέα γλώσσα, το 
λεξιλόγιό του και η επιτυχής έκφραση σε αυτή τη γλώσσα. Αυτό μπορεί να συμβάλει στη 
δυσκολία να ανακαλυφθούν οι πραγματικές δυσκολίες ανάγνωσης και γραφής σε σχέση 
με την εμβάπτιση (Kaskela-Nortamo, 2001). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
4.1. ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η μελέτη των ανωτέρω προγραμμάτων καταδεικνύει ότι η  διγλωσσία είναι μια 
σημαντική εμπειρία που έχει τη δύναμη να επηρεάσει την πορεία και την 
αποτελεσματικότητα της ανάπτυξης των παιδιών. Το πιο εκπληκτικό αποτέλεσμα είναι 
ότι αυτές οι επιρροές δεν περιορίζονται στον γλωσσικό τομέα, όπου μια τέτοια επιρροή 
αναμένεται, αλλά επεκτείνεται και στις μη λεκτικές γνωστικές ικανότητες. Στις 
περισσότερες περιπτώσεις, ο βαθμός συμμετοχής του παιδιού σε μια δεύτερη γλώσσα, 
που ορίζεται ως η διαφορά μεταξύ της διγλωσσίας και της απόκτησης δεύτερης γλώσσας, 
είναι μια σημαντική μεταβλητή που καθορίζει τόσο τον βαθμό όσο και τον τύπο της 
επιρροής που βρίσκεται. Τρία κοινά στοιχεία παρατηρήθηκαν σε αυτά τα προγράμματα. 
Το πρώτο είναι ότι η διγλωσσία δεν κάνει καμία διαφορά, και τα μονόγλωσσα και 
δίγλωσσα παιδιά αναπτύσσονται με τον ίδιο τρόπο και με τον ίδιο ρυθμό. Αυτό 
διαπιστώθηκε για γνωστικά προβλήματα όπως ανάπτυξη μνήμης και γλωσσικά 
προβλήματα όπως φωνολογική συνειδητοποίηση. Το δεύτερο είναι ότι η διγλωσσία 
δυσκολεύει τα παιδιά με κάποιο τρόπο. Το βασικό πρόβλημα αυτού είναι η ανάπτυξη 
λεξιλογίου σε κάθε γλώσσα. Το τρίτο και το πιο διαδεδομένο είναι ότι η διγλωσσία είναι 
μια θετική δύναμη που ενισχύει τη γνωστική και γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών, 
βελτιώνοντας την πρόσβαση στην παιδεία αν τα δύο συστήματα γραφής αντιστοιχούν και 
αναπτύσσουν γενικές εκτελεστικές διαδικασίες για όλα τα δίγλωσσα παιδιά επιλύοντας 
ένα ευρύ φάσμα μη λεκτικών προβλημάτων που απαιτούν προσοχή και έλεγχο. 
Επίσης από τα προγράμματα που μελετήσαμε  αλλά και σύμφωνα με την NLP, τα 
μειονεκτήματα της διγλωσσίας είναι σχετικά μικρά και εύκολα να ξεπεραστούν. Οι 
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συνέπειες για τη σχολική φοίτηση είναι πιο σύνθετες. Η επιτυχία του παιδιού στο 
σχολείο εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ικανότητά του στη γλώσσα διδασκαλίας, τη 
σχέση που διατηρεί σε σημαντικές γλωσσικές δραστηριότητες (ανάγνωση), μη λεκτικά 
υποκείμενα υπολογιστικής (π.χ. μαθηματικά) και αναλυτικά προγράμματα περιεχομένου 
(π.χ. κοινωνικές σπουδές). Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις, τα παιδιά πρέπει να είναι 
εξειδικευμένα στις μορφές και τις έννοιες της σχολικής γλώσσας και να είναι ικανοί 
αναγνώστες αυτής της γλώσσας.  
Τα δίγλωσσα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί να μην έχουν 
αποκτήσει επαρκείς δεξιότητες στην δεύτερη γλώσσα και αφού παρουσιάζουν το 
πρόβλημα και στις δύο γλώσσες βρίσκονται σε μειονεκτική θέση σε σχέση με τους 
μονόγλωσσους συμμαθητές τους που έχουν να αντιμετωπίσουν το πρόβλημα μόνο στην 
μία γλώσσα. Ποικίλα προγράμματα εφαρμόζονται σε κάθε χώρα με σκοπό την ομαλή 
ένταξη των δίγλωσσων παιδιών με εκπαιδευτικές ανάγκες στο εκπαιδευτικό σύστημα. 
Κοινή συνισταμένη των προγραμμάτων που μελετήσαμε είναι ότι θα πρέπει να 
ενσωματώσουν ένα συνδυασμό από στρατηγικές για τη βελτίωση των δεξιοτήτων 
φωνολογικής επεξεργασίας (συμπεριλαμβανομένης της λεκτικής μνήμης), προφορική 
γλωσσική ανάπτυξη και σαφή διδασκαλία λεξιλογίου, στρατηγικές για την ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων κατανόησης (όπως η αμοιβαία ανάγνωση) και στρατηγικές για τη βελτίωση 
της μνήμης και της ταχύτητας επεξεργασίας. Τα προγράμματα για δίγλωσσους μαθητές 
με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες θα πρέπει να λαμβάνουν υπόψη το πολιτισμικό 
υπόβαθρο και τις εμπειρίες του εκπαιδευόμενου, τη δομή της πρώτης γλώσσας του και τη 
στάση του μαθητή έναντι της εκμάθησης της 2ης γλώσσας (όπως στο πρόγραμμα του 
Κολοράντο). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι κατάλληλα εκπαιδευμένοι και να είναι σε 
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αγαστή συνεργασία με την οικογένεια του μαθητή και φυσικά να λαμβάνουν υπόψη την 
πολιτιστική κληρονομιά του. 
Από την παρούσα μελέτη προέκυψαν, μέσω των προγραμμάτων, επίσης δύο 
γενικά ευρήματα που έχουν ιδιαίτερη σημασία και στηρίζονται από τις σύγχρονες 
έρευνες (American Academy of Pediatrics and American Speech-Language-Hearing 
Association, 2017 ∙ Barac, 2014 ∙ Hatheway, et al, 2015): 
1) τα δίγλωσσα παιδιά με ΗΕΑ, τα οποία συμμετείχαν στα εκπαιδευτικά προγράμματα, 
παρουσίασαν το ίδιο γλωσσικό προφίλ με τα μονόγλωσσα παιδιά με ΗΕΑ  
2) και στα τρία προγράμματα προκρίνεται η διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας από την 
αρχή του σχολείου  σε ισότιμη βάση για το μοντέλο του Κολοράντο ενώ στα άλλα δύο 
παρατηρείται πλήρης  κυριαρχία της διδασκαλίας της δεύτερης γλώσσας στα πρώτα 
χρόνια του σχολείου με σταδιακή μείωσή της, που φτάνει στο 50% στις 3 τελευταίες 
τάξεις του Δημοτικού.  
Εξετάζοντας τη συνολικότερη εικόνα των μοντέλων παρατηρούμε  κοινά στοιχεία 
μεταξύ τους. Και στα τρία μοντέλα υπάρχει η αναγνώριση της μητρικής γλώσσας των 
μαθητών. Στόχος και των τριών μοντέλων είναι η χρήση δυο γλωσσών από τους μαθητές.  
Είναι  κατάλληλα για όλους τους μαθητές με ή χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες. Στου 
Καναδά και στου Κολοράντου οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ανταποκρίνονται πολιτισμικά 
και γλωσσικά στις ανάγκες των μαθητών. Επίσης, στα μοντέλα αυτά,  οι οδηγίες στους 
μαθητές  δίνονται και στις δυο γλώσσες. Στο μοντέλο του Καναδά και της Φιλανδίας 
στόχος είναι η προώθηση της δεύτερης γλώσσας. Στου Καναδά και στου Κολοράντου 
τονίζονται οι συνεργατικές σχέσεις στην σχολική κοινότητα. Στου Κολοράντου τονίζεται 
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ιδιαίτερα η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, η θετική εκδήλωση περιβάλλοντος, η 
συμπερίληψη και η συμμετοχή όλων των μαθητών. 
Οι περισσότερες από τις επιλογές των τριών προγραμμάτων που μελετήσαμε θα 
μπορούσαν να εφαρμοστούν και στην Ελλάδα με ποιο χαρακτηριστικές τις παρακάτω:  
1. Αναγνώριση της μητρικής γλώσσας των μαθητών 
2. Οι οδηγίες αλλά και η διδασκαλία να δίνονται και στις 2 γλώσσες 
3. Εκδήλωση θετικού περιβάλλοντος στην τάξη 
4.  Συμπερίληψη και συμμετοχή όλων των μαθητών 
5. Εκπαίδευση και αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
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4.2 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΟΕΚΤΑΣΕΙΣ 
 
Η παρούσα μελέτη είχε ως στόχο να μελετήσει εκπαιδευτικά προγράμματα 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης τα οποία απευθύνονται σε δίγλωσσα παιδιά με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Τα αποτελέσματα της μελέτης δείχνουν πως τα τρία μοντέλα που 
μελετήσαμε του Καναδά, του Κολοράντο και της Φιλανδίας υποστηρίζουν γενικά τα 
κριτήρια που τέθηκαν. Εάν ο στόχος είναι η εκπαίδευση να προάγει την ισόρροπη  
δίγλωσση ανάπτυξη των μαθητών, τότε υπάρχουν πολλές αυξημένες πιθανότητες να 
επιτευχθεί αυτός ο στόχος. Με τον σχεδιασμό και την εφαρμογή κατάλληλων δίγλωσσων 
προγραμμάτων, τα οποία να ανταποκρίνονται κάθε φορά στις ιδιαίτερες 
κοινωνικοπολιτικές συνθήκες του χώρου όπου υλοποιούνται. 
Πολλά στοιχεία των προγραμμάτων που παρουσιάστηκαν θα μπορούσαν να 
προσαρμοστούν και να εφαρμοστούν στην Ελλάδα. Στην Ελλάδα υπάρχει  μεγάλος 
αριθμός μεταναστών, κι επομένως υπάρχει παρουσία στο σχολείο αλλόγλωσσων 
μαθητών. Το φαινόμενο της πολυγλωσσίας είναι μια πραγματικότητα η οποία οφείλει να 
αναγνωριστεί καθώς η ύπαρξη μαθητών στις τάξεις που μιλούν γλώσσες διαφορετικές 
της ελληνικής είναι αδιαμφισβήτητη (Τσοκαλίδου,2005). Με αυτά τα δεδομένα 
απαιτούνται πλέον αφενός μεταρρυθμιστικές κινήσεις, όσον αφορά το σχολικό σύστημα 
και αφετέρου δημιουργία πρακτικών εντός τάξης, οι οποίες να αντιμετωπίζουν το εν 
λόγω εκπαιδευτικό ζήτημα. 
Είναι βασικό  να διευκρινιστεί αν ένας δίγλωσσο μαθητής έχει γλωσσική ανεπάρκεια 
ή πραγματικά παρουσιάζει ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, ώστε να του δοθεί η κατάλληλη 
υποστήριξη. Όπως φάνηκε και από την μελέτη των προγραμμάτων κυρίως  για να 
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βοηθηθεί ο δίγλωσσος μαθητής με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, θα πρέπει να 
δημιουργηθεί ένα υποστηρικτικό εκπαιδευτικό περιβάλλον μάθησης. Ένα κατάλληλο 
υποστηρικτικό  σχολικό περιβάλλον, από τους εκπαιδευτικούς, που να υποστηρίζει τις 
ανάγκες, τις ιδιαιτερότητες και  ικανότητες των δίγλωσσων μαθητών δίνοντας στη 
προσπάθεια αυτή τον απαραίτητο χρόνο. Εκπαιδευτικοί, κατάλληλα καταρτισμένοι, που 
να μπορούν να τροποποιήσουν το πρόγραμμα και να διδάξουν στους δίγλωσσους 
μαθητές που έχουν ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.  Για την υποστήριξη μαθητών με 
δυσκολίες μάθησης και προσαρμογής είναι απαραίτητο για τον εκπαιδευτικό να 
αποκτήσει μια ακριβή εικόνα τόσο των δυνατοτήτων όσο και των αδυναμιών του μαθητή 
ώστε να προσδιορίσει τους στόχους, τις διαδικασίες και τα υλικά που απαιτούνται για τη 
μάθησή του (Αγαλιώτης, 2011). 
 
4.3.ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
Τα συμπεράσματα που συνοψίστηκαν παραπάνω ουσιαστικά αποτελούν έναυσμα 
για περαιτέρω προβληματισμό, μελέτη και έρευνα. Αξιολογώντας την αξία των 
ευρημάτων, είναι σημαντικό το ότι αυτά προέκυψαν από διαχρονικές μελέτες στην 
Ελλάδα και κυρίως στο εξωτερικό.  Η παρούσα μελέτη ενέχει τους περιορισμούς κάθε 
έρευνας. Ενδεχομένως, ο συνδυασμός των ποσοτικών δεδομένων με μια ποιοτική 
προσέγγιση, που θα βασιζόταν σε παρεμβάσεις για περισσότερα δίγλωσσα ή 
πολύγλωσσα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, θα επέτρεπε την περαιτέρω 
εμβάθυνση και κατανόηση της επίδρασης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων στην 
κάλυψη των αναγκών για τα παιδιά αυτά. Επίσης, επειδή η εισροή στην Ελλάδα ξεκίνησε 
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ουσιαστικά πριν 25 χρόνια, δεν υπάρχουν εκτεταμένες έρευνες πάνω σε αυτό το θέμα και 
δεν είναι δυνατή η γενίκευση των αποτελεσμάτων.  
Είναι σαφές ότι υπάρχει ανάγκη για περαιτέρω έρευνα σε σχέση με όλα τα 
θέματα που συζητήθηκαν στην παρούσα ανασκόπηση. Οι προτάσεις περιλαμβάνουν: 
1) επιπρόσθετη έρευνα σχετικά με την ακαδημαϊκή και γλωσσική ανάπτυξη των 
δίγλωσσων μαθητών με κάτω από το μέσο όρο ακαδημαϊκή επίδοση, για το αν 
και πότε πρέπει να χαρακτηριστούν ως μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
2) έρευνα σχετικά με τη γλώσσα και την ακαδημαϊκή ανάπτυξη των μαθητών με 
γλωσσική δυσλειτουργία και περαιτέρω έρευνα σχετικά με την 
αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων για μαθητές που αντιμετωπίζουν 
προβλήματα στην ανάγνωσης και γλωσσική δυσλειτουργία. Είναι επιτακτική 
ανάγκη η έρευνα αυτή να εξετάζει συστηματικά τα μαθησιακά αποτελέσματα ως 
αποτέλεσμα της παρέμβασης και να συμπεριλαμβάνονται ομάδες σύγκρισης των 
μαθητών χωρίς παρέμβαση καθώς και συγκριτικές ομάδες σε όλα τα 
προγράμματα μάθησης δεύτερης γλώσσας. Συνιστάται επίσης να εξεταστούν 
προσεκτικά εναλλακτικοί τρόποι για την παρέμβαση αυτή και ιδίως για τις 
δίγλωσσες και μονόγλωσσες παρεμβάσεις.  
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